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Preámbulo 
 
El proyecto La investigación como ejercicio renovador en la docencia 
universitaria tiene como propósito caracterizar el horizonte académico-pedagógico 
actual desde donde se viene asumiendo lo investigativo-creativo en una clase de 
Taller dentro de la carrera de Diseño Gráfico, de la  Facultad de Artes, y en un curso 
de profundización dentro de la carrera en Estudios Literarios, de la Facultad de 
Ciencias Humanas, de la Universidad  Nacional de Colombia, Sede Bogotá. 
Propósito que tiene su acento en la investigación adelantada sobre el aula 
universitaria, pero en el entendido de asumir tal investigación como “impregnación 
pedagógica de los desarrollos de un proyecto, ya terminado o en proceso”, o como 
“un acto de reflexión permanente en el desarrollo de las clases” en cuya dinámica se 
regulan procesos de interacción entre los distintos agentes que participan en el acto 
educativo. Hacer el seguimiento a estas prácticas pedagógicas implica el 
seguimiento a las prácticas de lectura y escritura de los estudiantes pero no como 
respuesta o retroalimentación directa de un ejercicio de clase (boceto, brochure, 
comentario, reseña), sino como consecuencia de un proceso de interacción 
discursiva potenciada por el deseo de responder preguntas y resolver las 
incertidumbres propias del sujeto cognitivo-epistémico que se asombra al descubrir lo 
oculto en los textos de la cultura que lee, analiza y cuestiona. 
 
Interacción que será rastreada a partir de categorías como coherencia, co-
refencialidad, macroestructura, superposición, transposición, recontextualización, 
pertinencia, consistencia, entre otras, con las que se propone reconocer la forma en 
que se configura el discurso narrativo1 tanto en un curso de Taller de Énfasis en 
Multimedia e Imagen Digital I, para la carrera de Diseño Gráfico, como en un curso 
de profundización Literatura y recepción – Literatura y lectura, para la carrera de 
Estudios Literarios. Propósito que implica, por una parte, la reubicación del concepto 
de “investigación”, por cuanto no podría utilizarse en el sentido canónico que 
prevalece en el contexto de la educación superior: el científico-espistemológico, y por 
otra, la caracterización del modo en que se lee y se escribe en cada uno de estos 
contextos académicos, así como el grado de incidencia que estos tienen en la 
calidad de las carreras. 
En consecuencia, lo creativo será asumido como esa potencialidad de la que 
dispone cualquier sujeto para afrontar la dificultad; posición que permite asociar lo 
                                                          
1
 Que en el marco de esta investigación será entendido como sucesión de interacciones verbales que 
comprende al análisis de la conversación en el aula. En esta perspectiva el discurso se perfila como 
mediador semiótico que interviene decisivamente en la construcción del acto educativo. 
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investigativo con lo creativo sin constreñirlo al contexto específico de carreras como 
Diseño Gráfico o Estudios Literarios, si bien es el análisis del movimiento creativo en 
el proceso de investigación a través de la abducción (cfr. Peirce) lo que permite el 
ejercicio mismo de la investigación en todos sus órdenes, en tanto que exhorta al 
pensamiento y a la intuición a ser creativos para responder inquietudes, comprender 
situaciones, entender fenómenos, proponer soluciones e incluso hallar lo oculto, 
entre otras acciones posibles, gracias a la existencia y a la aceptación de la duda, la 
réplica, el vacío y lo no dicho como lugares comunes en la tarea de llenar de sentido 
y significado al mundo. 
 
El conocimiento se construye como resultado del intercambio (fusión) entre las 
ideas previas y la nueva idea o concepto que, gracias a su pertinencia para 
interactuar, generan los nuevos significados. Lo que en términos de Ausubel se 
conoce como aprendizaje significativo, el cual permite evidenciar cómo con cada 
nueva incorporación de significados el bagaje ingenioso (creativo) del individuo se 
modifica y se enriquece sucesivamente, debido además a las peculiaridades 
históricamente construidas de su estructura cognitiva. Procesos que demandan 
estrategias pedagógicas que fomenten el deseo por conocer y descubrir aquello que 
permanece oculto en los textos de la cultura; un ejercicio que permita a su vez 
potenciar las habilidades de los sujetos en formación cuya distinción desaparece, 
cuando el profesor y sus estudiantes asumen una posición fundamentada en el 
aprender a aprender. 
 
Ahora bien, considerando que el objeto de estudio de la carrera de Diseño Gráfico 
es la comunicación visual y su narración, podemos establecer un punto de encuentro 
posible con el objeto de estudio propio de los Estudios Literarios (una puesta al día 
en cuanto a los desarrollos teóricos y metodológicos, y, por otra, una investigación 
dirigida a la literatura colombiana y a sus relaciones con otras literaturas), si bien 
comparten el interés por reconocer el modo en que se concretizan la imaginación, la 
creación y la invención a lo largo de sus procesos de diálogo e interlocución con 
otros discursos, dentro y fuera de su campo disciplinar. Procesos de creación que 
merecen entenderse tanto en el contexto propio de sus expectativas académicas, 
como desde la perspectiva que propone esta investigación en donde la creación no 
corresponde a ese propósito instrumental –propio de la ficción- de producir novelas, 
cuentos y poesías para el caso de Estudios Literarios, o de formular y desarrollar 
proyectos experimentales de creación, gráfica y visual para el caso de Diseño 
Gráfico. 
 
En este contexto, lo esperable es que el diseño curricular asuma el reto de abrir 
sus esquemas hacia la incertidumbre, la posibilidad y la probabilidad como resultado 
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de la nueva forma de enunciación de las leyes de la naturaleza, que ya no se afirman 
a partir de certezas y determinismos; circunstancia que ha permitido incluir el diálogo, 
la interacción, la interpretación, la creación y la recreación en las discusiones y 
procesos de construcción curricular de la posmodernidad. Y aunque el análisis 
curricular no será asumido en esta investigación se reconoce su incidencia en el 
fundamento teórico y procedimental que soporta la investigación en el aula 
universitaria. No obstante, se planea rastrear el discurso de los programas 
académicos de las carreras de Estudios Literarios y Diseño Gráfico, así como las 
estrategias pedagógicas que son insinuadas en el desarrollo de los planes de clase 
previstos para ser desarrollados en el aula.  De ese modo se podrá evidenciar cuál 
es el lugar de los docentes en estos programas curriculares y planes de clase que 
son entregados y desarrollados durante su permanencia en un programa académico. 
 
De otra parte, se contrastará lo consignado en los planes de clase del docente en 
relación con lo que realmente se realiza en el aula; de este modo se prevé hacer un 
seguimiento al proceso de recontextualización del discurso disciplinar, para 
reconocer el modo en que éste es traspuesto en el aula cuando se tratan los 
contenidos y las teorías específicas de cada carrera. El propósito es dar cuenta de 
cómo es la estrategia pedagógica utilizada allí (taller, magistralidad, trabajo en grupo, 
proyectos, seminario alemán, etc.). 
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I. La investigación y la pedagogía en la universidad latinoamericana 
 
Con el ánimo de reconocer el panorama actual de la educación superior en el 
contexto de América Latina, y en especial de Colombia (aunque sea México el país 
analizado), se tomará como referente inicial la obra de Axel Didriksson Takayanagui, 
La universidad de la innovación: una estrategia de transformación para la 
construcción de universidades del futuro, publicada en el 2005 por el Centro de 
Estudios sobre la Universidad de la Universidad, Nacional Autónoma de México, y 
además incorporada a la colección “Respuestas” del Instituto Internacional para la 
Educación Superior en América Latina y el Caribe (IESALC). 
 
Allí Didriksson nos muestra que durante las dos últimas décadas del siglo XX se 
ha visto acentuado el periodo de transición de una sociedad industrial a una que se 
apoya en el conocimiento y en la información, gracias a un nuevo paradigma 
tecnológico en el cual “la generación del conocimiento se ha convertido en la 
principal fuente de productividad, junto con el procesamiento de la información y la 
comunicación de símbolos” (2005: 27). Contexto en el que los procesos de creación, 
producción, transferencia e innovación en los conocimientos son requeridos para 
interactuar directamente con los componentes centrales de la producción de ciencia 
y tecnología, de investigación e innovación.  
 
En este marco de referencia, serán las universidades las instituciones 
encargadas de permitir la configuración de un “esquema nacional de innovación” que 
haga posible dicha interacción entre la industria, el gobierno y la academia, en la 
perspectiva de la creación y transferencia de conocimientos de valor económico; 
relación que enmarcará la configuración de una sociedad del conocimiento  donde se 
hace “referencia a la importancia que está adquiriendo y la que se prevé tendrá el 
conocimiento y la tecnología en la organización de las economías y las sociedades 
en este siglo XXI” (2005: 28). 
 
Sumergir la institución universitaria en el problema de la producción de 
conocimientos y del desarrollo nacional e internacional para asumir el cambio 
tecnológico y económico, obliga a entender la situación como un proceso social e 
institucional de aprendizaje que implica, a su vez, poner el acento en el trabajo 
académico y sus modos de producir y recrear; allí ese factor “aprendizaje” tomará 
gran relevancia debido a que en el proceso de producción y trasferencia de 
conocimientos se traza una serie de relaciones entre las capacidades propias de los 
distintos actores que participan en él. Condición que se evidencia igualmente en el 
sector de las economías avanzadas, cuando éstas transfieren a economías menos 
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desarrolladas los productos que han alcanzado un nivel de madurez, siempre y 
cuando cuenten con ciertas capacidades tecnológicas y procesos de aprendizaje. 
 
Como vemos, la idea de aprendizaje se posiciona nuevamente en una 
perspectiva social e institucional interna, aunque no autónoma que, al abarcar a la 
sociedad y a la economía, es igualmente acumulativa si bien puede derivarse de la 
experiencia en el trabajo productivo de las empresas, o ser un producto de 
actividades resultantes de la escuela o las universidades. Desde esta perspectiva, la 
apropiación del conocimiento se constituye en fundamental para permitir que la 
“imitación” genere, a mediano plazo, la expansión de las condiciones requeridas para 
la creatividad y la experimentación. Procesos que en el contexto de la educación 
universitaria demandan modos de hacer ciencia más flexibles al permitir que el 
conocimiento producido trascienda las líneas de las disciplinas de donde emergió; 
este modo de operar involucra una nueva perspectiva de articulación entre la 
universidad y la sociedad que implica considerar otros lugares potenciales en donde 
el conocimiento puede ser creado: no sólo las universidades sino la instituciones no-
universitarias, los centros de investigación, las agencias gubernamentales, los 
laboratorios industriales, las consultorías. 
 
Esto explica la necesidad de gestar una “segunda revolución académica”2 en la 
vida de la universidad; es decir, una necesidad de introducir cambios institucionales 
que puedan llevarse a cabo a partir de las políticas estatales de educación superior, 
ciencia y tecnología, siendo los más dinámicos aquellos que se instalen en la 
relación entre docencia, investigación y currículo desde la perspectiva de la creación 
de un valor económico (conocimiento) y un valor social (los trabajadores del 
conocimiento). Para ello se hace igualmente necesario conformar articulaciones 
entre las facultades, los centros e institutos de investigación con otras instituciones, 
en lo que se considera una relación interinstitucional; esto para trascender el modo 
tradicional de operar en las universidades donde, al parecer, “la docencia [aún] se 
limita más a las cuestiones de enseñanza que a las de aprendizaje, a las de 
medición de resultados cognitivos y a la evaluación de los dominios de la actividad 
personal dentro de determinadas áreas y disciplinas” (2005: 50). 
                                                          
2
 “The academic revolution of the late nineteenth and early twentieth centuries introduced a research 
mission into an institution hitherto devoted to the conservation and transmission of knowledge. Building 
upon the first revolution, the second academic revolution is the translation of research findings into 
intellectual property, a marketable commodity, an economic development”. Henry Etzkowitz y Andrew 
Webster, “Entrepreneurial Science: The Second Academic Revolution” (Henry Etzkowitz y Andrew 
Webster, 1998, p. 21). 
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Ahora bien, de acuerdo con los planteamientos de Etzkowits y Webster (1998), 
los resultados de esta segunda revolución académica terminan siendo  trasladados a 
propiedad intelectual, a mercancías comercializables y a desarrollo económico; y 
aunque el uso de la ciencia y la investigación académica como mercancía no es 
nueva, es necesario llamar la atención sobre la “intensificación” y la “expansión” que 
ha sufrido este proceso a nivel de países desarrollados y subdesarrollados, ya que 
ha generado una “reducción del tiempo entre el descubrimiento y su utilización y el 
incremento de las formas diferenciadas en las que la universidad se vincula con la 
industria” (2005: 66). 
No obstante, se trata de una situación que no se escapa al nuevo paradigma en 
el que se inscribe la educación superior para responder a la transición social y 
económica hacia una sociedad del conocimiento, que viene dándose desde los años 
80‟s. Y no se escapa en el contexto de las políticas públicas debido a su imbricada 
relación con los conceptos de pertinencia y calidad que, dentro de otros igualmente 
relevantes, trazan el horizonte político, filosófico, cultural y administrativo de la 
educación deseada. Para la región de Latinoamérica estos conceptos también hacen 
referencia a las nuevas relaciones entre la universidad y la sociedad, la economía y 
el mundo en general. Para la UNESCO3 (2007: 5) la pertinencia alude a 
la necesidad de que ésta sea significativa para personas de distintos estratos sociales 
y culturas, y con diferentes capacidades e intereses, de forma que puedan apropiarse 
de los contenidos de la cultura, mundial y local, y construirse como sujetos, 
desarrollando su autonomía, autogobierno y su propia identidad. Para que haya 
pertinencia, la educación tiene que ser flexible y adaptarse a las necesidades y 
características de los estudiantes y de los diversos contextos sociales y  culturales. 
Esto exige transitar desde una pedagogía de la homogeneidad hacia una pedagogía de 
la diversidad, aprovechando ésta como una oportunidad para enriquecer los procesos 
de enseñanza y aprendizaje, y optimizar el desarrollo personal y social. 
 
Noción que invoca nuevos procesos de relación con las exigencias mundiales de 
carácter social y cultural, donde el desarrollo personal y social dependerá igualmente 
de la solvencia económica alcanzada por los sujetos escolarizados que logran 
desempeñarse con suficiencia en el mundo productivo. Lo que hoy en día explica el 
que se considere que la producción y transferencia de nuevos conocimientos sea 
una de las principales funciones de una institución educativa moderna, en tanto que 
                                                          
3
 Educación de calidad para todos: un asunto de derechos humanos. OREALC/UNESCO Santiago, 
Chile. Documento de discusión sobre políticas educativas en el marco de la II Reunión 
Intergubernamental del Proyecto Regional de Educación para América Latina y el Caribe 
(EPT/PRELAC). Marzo 29 y 30 de 2007; Buenos Aires, Argentina. 
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garantiza la evolución profesional y el establecimiento de plataformas de servicios 
que amplíen los vínculos internacionales, entre otros aspectos.  
 
Las implicaciones de tales cambios permean la organización de la investigación y 
los aprendizajes, lo cual demanda la potenciación de aquellas competencias que le 
garanticen a los futuros profesionales su inclusión en el entramado social, económico 
y político. Contexto en el que se prevé poder establecer un equilibrio adecuado entre 
la investigación fundamental y la orientada hacia objetivos específicos; presupuesto 
que demanda el fomento y el reforzamiento de la innovación, la interdisciplinariedad 
y la transdisciplinariedad en los programas académicos que permitan establecer un 
horizonte curricular a largo plazo, pensado para orientar la misión académica 
universitaria de cara a las necesidades sociales y culturales propias del contexto 
local, regional y global.  
 
Condición en la que se plantea como prioritario la necesidad de “incrementar la 
investigación en todas las disciplinas, comprendidas las ciencias sociales y humanas, 
las ciencias de la educación (incluida la investigación sobre la educación superior), la 
ingeniería, las ciencias naturales, las matemáticas, la informática y las artes, en el 
marco de políticas nacionales, regionales e internacionales de investigación y 
desarrollo” (UNESCO, 1998: Artículo 5°). Investigación que muy bien podría 
responder a la dinámica de interlocución con la industria donde el perfil de las 
universidades e instituciones de educación superior ha empezado a ser modificado 
para “impulsar y consolidar sus sectores de fortaleza, sobre todo en la formación de 
un genérico „recursos humanos‟ y en la investigación experimental y aplicada, en 
vista a la constitución de lo que se ha dado en denominar la transición hacia una 
„sociedad del conocimiento‟” (Didriksson, 2005: 132). 
 
Ante este panorama, la población joven y de adultos medios ha venido 
revaluando sus posicionamientos frente a su formación técnica y profesional, en 
tanto que “los mercados laborales, los mercados de exportación y los nuevos 
impulsos a la industria del conocimiento y la cultura se está perfilando fuertemente en 
la sociedad como segmentos de movilidad y crecimiento relacionados con 
indicadores educativos” (Didriksson, 2005: 95). No obstante, siguen subsistiendo los 
problemas de inequidad, calidad y pertinencia  educativa en sectores donde la 
violencia, marginalidad, la falta de oportunidades y la desatención infraestructural 
impiden el desarrollo de altos niveles de educación. Pero más allá de la ausencia de 
políticas educativas integrales que permitan planear proyectos de educación 
sostenible, se hace urgente conocer cuál es el lugar que ocupan las humanidades y 
las artes en el contexto productivo en el cual se enmarcan las tendencias de la 
globalización. 
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1. La investigación sobre el aula universitaria 
 
El objeto central del proyecto La investigación como ejercicio renovador en la 
docencia universitaria es la investigación sobre el aula universitaria, asumida como 
“impregnación pedagógica de los desarrollos de un proyecto, ya terminado o en 
proceso”, o como “un acto de reflexión permanente en el desarrollo de las clases”; 
perspectiva que presupone la existencia respectiva de un profesor que asume la 
orientación de sus cursos no sólo desde los resultados alcanzados en procesos de 
investigación concluidos o en proceso, sino desde su propia práctica pedagógica 
arrogada como “objeto de investigación”, en la perspectiva de sistematizar las 
acciones, los discursos y los problemas formulados por los estudiantes en clase para 
retomarlos y poder desde allí “buscar el lugar de sus explicaciones” (cfr. Jurado, 
2003: 5-9)4.  
 
De ese modo el discurso pedagógico estará siendo impregnado por el discurso 
investigativo en un acto donde el profesor logra distanciarse del ejercicio de 
repetición de aquellas teorías que se encuentran consignadas en los libros utilizados 
como guía, logrando con ello reorientar su propia práctica. Labor en la que se 
inscriben los procesos de lectura y escritura, en cuya coexistencia se hace posible la 
investigación y se hacen visibles los investigadores, si bien es en la narrativización 
del problema-objeto de investigación donde se logran ubicar aquellos impedimentos 
o dificultades que no permiten alcanzar los logros previstos en el desarrollo de un 
plan académico. La escritura faculta al docente para documentar lo invisible como 
visible, o convertir lo familiar en extraño (cfr. Calvo, 1992: 10-11); así -nos dirá 
Jurado-, “lo documentable implica la interpretación y ésta gana en rigor en la 
dinámica de la escritura, la que va abriendo brecha hacia la posibilidad del 
conocimiento nuevo y hacia la fundamentación de propuestas innovadoras para 
cualificar las prácticas” (1997: 70).  
 
Pero el seguimiento a estas prácticas pedagógicas implica el seguimiento a las 
prácticas de lectura y escritura de los estudiantes, no en el entendido de “averiguar si 
éstos obedecen a procesos de lectura y escritura de docentes del programa” que les 
reclaman una respuesta o retroalimentación directa (comentario, reseña), sino como 
consecuencia de un proceso de interacción discursiva potenciada por el deseo de 
responder preguntas y resolver las incertidumbres propias del sujeto cognitivo-
epistémico que se asombra al descubrir lo oculto en los textos de la cultura que lee, 
analiza y cuestiona. Será en ese  acto de significación donde la escritura es 
                                                          
4
 En La investigación y evaluación en la educación superior. Colección Cuadernos del Seminario, No. 
4. Bogotá: Instituto de Investigación en Educación, 2003: 5-9. 
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concebida como un proceso de semiosis5 ilimitada, que intentará aproximarse a 
algunos de sus niveles finales de interpretación en un movimiento que no la 
concluye, si bien cada proceso de interpretación al desplazarse en medio de nuevas 
incertidumbres conduce igualmente a gestar nuevas semiosis. 
 
Será entonces en esas consiguientes relaciones de cooperación en las que se 
alimentará la lengua escrita de los usos orales de los sujetos alfabetizados, 
produciendo su modificación y dejando al descubierto el gran potencial de interacción 
que puede darse entre el código restringido de los estudiantes y el código elaborado 
de los docentes; práctica en la que no sólo se da un uso significativo del lenguaje 
sino que se gesta el deseo de saber por parte de estos sujetos en formación, para 
continuar transformándose en medio de la tensión entre el pensamiento y la 
cognición.  
 
En este punto, el propósito es permitirle al sujeto en formación alcanzar la 
autonomía y la universalidad propias de la escritura, que le impulsará a evaluar y 
revisar sistemáticamente sus dominios cognitivos en medio de una consecuente 
crisis de las ideas que son rebatidas mientras se escribe, en ese incesante ir y venir 
textual. Tránsito que tomará su curso dentro de otro texto: el microcontexto social –
en los términos de van Dijk-,  el cual estará caracterizado por la interacción social 
entre los estudiantes y el docente, quienes ejecutan una o varias acciones de 
manera simultánea o consecutiva, e incluso permaneciendo juntos o por separado, y 
cuya coherencia estará determinada por la existencia o no de relaciones entre las 
series de acciones -en las interacciones orales- que procuren la “conexión de 
proposiciones debido a relaciones entre circunstancias, relaciones referenciales entre 
individuos, propiedades y relaciones del mismo marco o de marcos vinculados entre 
sí, relevancia con respecto a macroestructuras, etc.; [requisitos que remiten 
igualmente] a las relaciones semánticas y pragmáticas entre enunciados de turnos 
diferentes [ordenados por] las estructuras y restricciones semánticas y pragmáticas 
subyacentes” (cfr. van Dijk, 1997: 240, 264-265). 
  
                                                          
5
 Semiosis en la que: (i) toda expresión debe ser interpretada por otra expresión, y así en adelante, 
hasta el infinito; (ii) la misma actividad de interpretación es la única manera de definir los contenidos 
de las expresiones; (iii) durante este proceso semiósico, el significado socialmente reconocido de las 
expresiones crece mediante las interpretaciones a las que las somete en diferentes contextos y 
circunstancias históricas; (iv) el significado completo de un signo no puede ser sino la crónica histórica 
del trabajo pragmático que ha acompañado cada una de sus apariciones contextuales; (v) interpretar 
un signo significa prever –idealmente- todos los contextos posibles en que puede introducirse. [...] En 
otras palabras, un semema es un texto virtual y un texto es la expresión de un semema (Eco, 2000: 
295-296). 
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Interacciones que se construyen no sólo a nivel de la oralidad sino también a nivel 
de la escritura, cuando se procuran establecer las conexiones entre proposiciones 
gracias a la intertextualidad que se aspira esté presente en la relación dialógica 
construida en el contexto pedagógico, entre el autor de un texto y su lector potencial; 
relación donde la palabra ajena –nos dirá Beristain- actúa como otra voz que forma 
parte de la voz del mismo sujeto, si bien se hace posible la plena integridad de la 
enunciación cuando -según Bajtin-, se garantiza la presencia de tres aspectos o 
factores que hacen posible una respuesta, o comprensión responsiva, por parte del 
interlocutor: “1) la exhaustividad semántica del tema, 2) la intención o voluntad 
lingüística del hablante, y 3) las formas de composición típicas y formas de final 
genéricas” (Beristain, 1996: 30). Como vemos, se trata de factores que permiten 
hacer visible tanto la intención del emisor (docente-estudiante) como la posición 
responsiva del interlocutor (docente-estudiante) en un proceso que, a pesar de ser 
ubicado exclusivamente en el territorio literario, es susceptible de aparecer en el 
contexto pedagógico, en tanto que la escritura allí también se puede analizar “como 
un diálogo de otras escrituras, un diálogo de escrituras dentro de una escritura” 
(Ibídem: 31). 
 
Será entonces a partir del rastreo de categorías como coherencia, co-
refencialidad, macroestructura, pertinencia, consistencia, entre otras, que se propone 
reconocer el tipo de escritura que es construido tanto en el curso de profundización 
para la carrera de Estudios Literarios, como en un curso de taller para la carrera de 
Diseño Gráfico, y cómo éste influye en la calidad académica de estos programas. 
Propósito que implica la reubicación del concepto de “investigación”, por cuanto no 
podría utilizarse en el sentido canónico que prevalece en el contexto de la educación 
superior, como puede deducirse de los propósitos misionales propuestos por 
Dridiksson (2005: 136):  
 
 “La investigación deberá estar en lo fundamental vinculada con la docencia y el 
desarrollo curricular. 
 La investigación deberá enfocarse a la generación de nuevos conocimientos, 
tecnologías [que impulse] el desarrollo de los sectores productivos y sociales 
prioritarios. 
 Se establecerán líneas prioritarias de investigación y desarrollo científico-tecnológico, 
sobre todo de carácter interdisciplinario”. 
 
Estamos entonces ante los propósitos misionales que subyacen al espíritu de la Ley 
30 de 1992, en función de la investigación en la universidad, cuando se hace 
referencia a la “producción de conocimiento significativo en el contexto de un 
paradigma; conocimiento cuya originalidad y legitimidad puede ser reconocida por la 
correspondiente comunidad académica” (CNA, 1998: 51). Proceso que procura la 
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búsqueda y generación de conocimiento gracias a la profusión de experiencias de 
investigación de alto nivel, y no sólo al simple hecho de vincular productos de 
investigación a la docencia. Se describe la existencia de una investigación que 
transita ente lo que se asume como investigación en sentido estricto, es decir, 
“generar conocimiento descriptivo, explicativo y predictivo, y conocimiento sobre la 
aplicación de conocimiento (conocimiento tecnológico)”, y lo que se asume como 
investigación formativa o aquella que se centra en la función pedagógica. Condición 
que plantea una nueva reflexión: “La investigación formativa no puede estar, por 
ende, en vez de la investigación en sentido estricto” (Restrepo Gómez, 2003: 1-2).  
 
Lo interesante es saber diferenciar una investigación de otra y no establecer 
parámetros distintivos que  terminan por convertirse en puntos de desencuentro y no 
de confluencia, si bien comparten un mismo objeto de investigación: la construcción 
de conocimiento. Sólo que la investigación canónica irá tras el conocimiento científico 
que podría asumirse como conocimiento disciplinar, mientras que para la 
investigación formativa (o más bien educativa), se ocupará del conocimiento 
pedagógico y didáctico; una investigación que “busca formar en la investigación a 
través de actividades propias de la investigación, pero no necesariamente 
entretejidas en proyectos que pretendan lograr resultados científicos, [si bien lo que 
produce es] conocimiento local, subjetivamente nuevo, orientado al saber hacer 
profesional, en el caso que nos ocupa al saber pedagógico en la aproximación a la 
investigación susceptible de reconocimiento universal por parte de la comunidad 
científica, originalmente nuevo y orientado al crecimiento del cuerpo teórico de un 
saber” (Ibídem: 11).  
 
Y es en este punto donde cabe preguntarse qué es aquello que puede 
determinarse como científico y qué  no, pues según este asesor del CNA para asumir 
un proceso investigativo como científico, ello depende de las características de 
validez de la investigación que han sido reconocidas por la comunidad científica 
internacional: criterio metodológico (fundamentación epistemológica), construcción 
colectiva de conocimiento (grupos y redes de investigadores reconocidos),  
internacionalización (producción de conocimiento originalmente nuevo y orientado al 
crecimiento del cuerpo teórico de un saber, que es susceptible de reconocimiento 
universal) y conformación de líneas, programas y proyectos de investigación, a partir 
de líneas; es pues otro criterio para el reconocimiento de la investigación en estricto 
sentido en la universidad (cfr. Ibídem: 14-16). 
 
No obstante, siguiendo al profesor Gimeno Sacristán, “... la intencionalidad y el 
sentido de toda investigación educativa es la transformación y perfeccionamiento de 
la práctica. La disociación habitual entre la teoría y la práctica desvirtúa el carácter 
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educativo de la investigación, ya que impide o dificulta el vínculo enriquecedor entre 
el conocimiento y la acción...” (1997). Perspectiva que revalúa la posición del CNA 
frente a la falta de cientificidad de la investigación formativa (o mejor educativa) en 
tanto que en ella no sólo el profesor es reconocido como un investigador natural, sino 
que el aula misma es asumida como un “laboratorio”; espacio privilegiado porque 
permite el replanteamiento de las teorías. El docente, por su parte, es un observador 
ideal para formular hipótesis sobre su quehacer cotidiano, lo que le permite investigar 
su propia práctica y a partir de allí generar planteamientos teóricos, analizar casos y, 
mediante la reflexión crítica y fundada, ajustar sus prácticas; este tipo de 
investigación, al tratar un fenómeno social (el hecho educativo), no puede 
constreñirse a generar “leyes inamovibles” que puedan generalizarse a otros 
contextos como sí lo puede hacer la investigación científica (cfr. Pappalettera, 2005: 
2). 
 
Desde esta perspectiva, la investigación en la universidad podía ubicarse casi 
exclusivamente en el ámbito eminentemente epistemológico, por cuanto se suscita 
en medio de confrontaciones en las que convergen tensiones de orden cognitivo que 
buscan dar respuesta a problemáticas propias de las disciplinas. Para el caso de la 
Universidad Nacional de Colombia, la investigación alude a esa búsqueda de 
conocimientos sistemáticos alcanzada sólo hasta 1965 con la Reforma Patiño, donde 
se hizo finalmente explícito que la misión de la Universidad, además de la docencia, 
era la investigación (cfr. UNPeriódico No. 97, Septiembre de 2006). Ésta, desde lo 
propuesto por el profesor Zalamea y considerando sus mejores manifestaciones, “se 
encuentra doblemente cercana del Eureka de Arquímedes y de Poe: en tensión entre 
el entorno exterior que lo rodea y la fuerza inventiva interna de su mente, el 
investigador debe encontrarse permanentemente atento a perseguir indicios y 
transvasarlos en formas de conocimiento” (Ibídem)6. Situación que atraviesa todos 
los campos del conocimiento en ese intento por resolver las problemáticas que 
aparecen en los contextos donde se le exige a la teoría responder a nuevas 
preguntas, a nuevas inquietudes. 
 
De allí el interés por reconocer si la investigación en el aula universitaria cuando 
es asumida, según lo propuesto por Fabio Jurado7, como “impregnación pedagógica 
de los desarrollos de un proyecto, ya terminado o en proceso” o como “un acto de 
reflexión permanente en el desarrollo de las clases”, presupone la existencia 
respectiva de un profesor que “orienta sus cursos y seminarios siempre desde los 
                                                          
6
 Tomado de “¡Eureka! hacia un sistema de investigación en la Universidad Nacional”, en: 
UNPeriódico, No. 97 de Septiembre de 2006. 
7
 En La investigación y evaluación en la educación superior. Colección Cuadernos del Seminario, No. 
4. Bogotá: Instituto de Investigación en Educación, 2003: 5-9. 
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resultados de investigación ya alcanzados o en perspectiva”, así como de un 
profesor que “hace de su propia práctica pedagógica un objeto de investigación, la 
sistematiza y retoma problemas formulados por los estudiantes para desde allí 
buscar el lugar de sus explicaciones”. Pues de ser así, el discurso pedagógico estará 
siendo contagiado (impregnado) por el discurso investigativo en un acto donde el 
profesor logra distanciarse del ejercicio de repetición de aquellas teorías que se 
encuentran consignadas en los libros utilizados como guía, logrando con ello 
reorientar su propia práctica. Y, en consecuencia, surgirá el efecto de “la 
„contaminación‟ de ese flujo de ideas hacia la indagación que se espera sea sentida y 
apropiada por los estudiantes universitarios” gracias al nivel de identidad que logran 
detectar en el discurso de un profesor que interroga su propio quehacer, para dejar 
en evidencia la necesidad de redimensionar el ejercicio redundante de la docencia 
universitaria (magistralidad enciclopédica), y lograr a cambio ser congruente con los 
principios de la universidad: “la aprehensión del conocimiento universal y la 
búsqueda de conocimiento nuevo, lo cual implica la presencia de la pregunta y el 
problema” (2003: 6).  
 
Será entonces desde la experiencia de investigación vivida por un docente 
apasionado por su “profesión”, el que ayudará a suscitar no sólo el asombro sino la 
réplica por parte de sus estudiantes cuando logran identificar horizontes de 
discusión, a partir de preguntas comunes que permiten identificar problemas aún 
irresueltos y poco abordados en el contexto del aula universitaria: problemas no sólo 
afines al objeto de conocimiento propio de la disciplina abordada, sino problemas que 
subyacen a los eventos pedagógicos en el desarrollo de una clase o una serie de 
clases, desde donde será posible describir las interacciones y las modalidades 
pedagógicas más recurrentes en la educación superior, cuyo desarrollo bien podría 
ser asumido tras un seguimiento sistemático propio de los proyectos de largo aliento. 
 
Este contexto, en consecuencia, permitirá establecer procesos de interacción 
dialógica en el que profesor y estudiante se convierten en pares discursivos, 
preocupados por dar respuesta a los interrogantes que surgen tanto en la práctica 
como en el contacto con las teorías que la fundamentan; de ese modo cada uno en 
su nivel de apropiación epistemológica, logrará “retorcer” aquellas teorías que son 
objeto de las tradicionales prácticas de consulta con las que se suele identificar la 
“investigación” en el contexto educativo (tanto universitario como básico). Y se habla 
de un “retorcimiento” de esas teorías por cuanto se espera que el acto de la 
investigación les permita interrogarlas y comprenderlas desde la distancia que asume 
el sujeto epistémico cuando está en busca de un conocimiento nuevo. Esto implica 
“identificar alguna fisura desde donde pueda emerger la conjetura, es considerar que 
las teorías no son verdades absolutas y que por el hecho mismo de pertenecer a una 
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determinada disciplina científica están abiertas para su reformulación o continuación, 
pues no existe ciencia acabada” (Ibídem: 7) . 
 
2. La investigación y la creatividad en Diseño Gráfico  
 
Sara Fernández de Barrena, en su tesis doctoral, nos dirá que para Peirce “todas 
las formas de creatividad, tanto la científica, la artística como aquella que empleamos 
en nuestra vida ordinaria, tienen su fundamento en la idea de crecimiento (…) El 
crecimiento de las ideas, que como se verá no sería posible sin su continuidad, es lo 
que permite la creatividad.” (2003: 56). Por lo tanto, la creatividad está directamente 
relacionada con la capacidad de aprender, para lo cual se requiere una actitud hacia 
la investigación que implica activar una serie de capacidades: a observar 
activamente, a escuchar, a comunicarse en un sentido amplio, a interactuar con el 
mundo desde la subjetividad. En esa perspectiva Peirce (CP 7.591, 1866) defiende la 
capacidad de interrelación de las personas en tanto que el descentrarse para pensar 
y actuar en relación con el otro, será requisito indispensable para crear (cfr. 
Fernández, 2003: 56). 
 
Ahora bien, atender a aquello que los miembros de una comunidad científica 
tienen que decir con respecto a una hipótesis explicativa, hace posible la creatividad 
en tanto que garantiza el ejercicio investigativo. Para Peirce la investigación acerca 
de cualquier cuestión debe comenzar en la experiencia: "No podemos conocer nada 
excepto lo que directamente experimentamos"; ¿de dónde vendría una idea (…) si no 
es de la experiencia directa?" (CP 6.492-3, 1908).  
 
Esa experiencia, entendida no como experimentalismo o primeras sensaciones de 
los sentidos sino como la "producción mental completa" (CP 6.492, 1908) hace 
posible la abducción8 (sugiere una posibilidad), es decir ese proceso por el que se 
forma una hipótesis explicativa. La única operación lógica que introduce una nueva 
idea, nuevos datos, nuevas información e, incluso, nuevos conceptos 
cualitativamente distintos a los anteriores. Así como la abducción será la forma de 
racionamiento más bajo (pero más arriesgado y audaz que la inducción) que todo 
sujeto con actitud investigativa asume inicialmente para adoptar una hipótesis como 
verdadera, le seguirán dos raciocinios9 más que le ayudarán a explicar y a corroborar 
                                                          
8
 Abduction is the process of forming an explanatory hypothesis. It is the only logical operation which 
introduces any new idea; for induction does nothing but determine a value, and deduction merely 
evolves the necessary consequences of a pure hypothesis. (CP 5.171, 1903) 
9
 Deduction proves that something must be; Induction shows that something actually is operative; 
Abduction merely suggests that something may be. Its only justification is that from its suggestion 
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tales hipótesis iniciales: la deducción que es inferencia necesaria y procede a través 
del experimento (explica un hecho), y la inducción (comprobar una ley) que se 
encarga de probar o refutar la hipótesis asumida como probable, pero sin alcanzar 
descubrimientos o formulación de teorías explicativas.   
 
Por lo tanto todo el conocimiento es inferencial; igualmente el pensamiento es un 
proceso inferencial que se desarrolla mediante un tipo particular de signos-símbolos: 
los argumentos. Por lo tanto no hay ninguna cognición que no esté determinada por 
una cognición anterior (semiosis). Gonzalo Génova, siguiendo a Peirce, nos dirá al 
respecto que 
 
todo conocimiento es silogístico: el conocimiento se expresa en una proposición, y la 
proposición es siempre conocida como conclusión  a partir de otras premisas. Pero la 
conclusión se obtiene según diversos modos de inferencia que no son siempre 
deductivos, es decir necesarios (1997: 28). 
 
Entonces sería más conveniente decir que todo conocimiento es “argumentativo”  
o “discursivo”, teniendo en cuenta que el silogismo ha sido normalmente asumido 
como “deducción necesaria”. De esta forma Peirce refuta las teorías intuicionistas 
que se fundamentan en el conocimiento inmediato e infalible de la realidad, por 
cuanto pretenden explicar el conocimiento a través de algo que en sí mismo no es 
explicable: la intuición. Peirce define lo que entiende por “intuición” en el primer 
artículo titulado “Cuestiones relativas a ciertas facultades atribuidas al hombre”, de 
una nueva serie de artículos filosóficos que escribe en 1868: Journal of Speculative 
Philosophy: 
 
En todo este trabajo el término intuición significará una cognición no determinada por 
una cognición anterior del mismo objeto, sino por algo exterior a la conciencia (…) 
Intuición aquí será más o menos lo miso que „una premisa que no es ella misma una 
conclusión (1868)10. 
 
Más adelante, en el segundo ensayo titulado “Algunas consecuencias de cuatro 
incapacidades”, Peirce postula cuatro refutaciones puntuales con las que expone los 
rasgos característicos del racionalismo metafísico cartesiano, considerados 
limitantes: 
  
                                                                                                                                                                                      
deduction can draw a prediction which can be tested by induction, and that, if we are ever to learn 
anything or to understand phenomena at all, it must be by abduction that this is to be brought about.  
No reason whatsoever can be given for it, as far as I can discover; and it needs no reason, since it 
merely offers suggestions (CP 5.171, 1903). 
10
 Peirce, “Questions Concerning Certain Faculties Claimed for Man”. CP 5.213, 1868. 
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1. No tenemos ningún poder de Introspección, sino que todo conocimiento del mundo 
interno se deriva de nuestro conocimiento de los hechos externos por razonamiento 
hipotético. 
2. No tenemos ningún poder de Intuición, sino que toda cognición está lógicamente 
determinada por cogniciones previas. 
3. No tenemos ninguna capacidad de pensar sin signos. 
4. No tenemos ninguna concepción de lo absolutamente incognoscible11  
 
Queda claro que el conocimiento se construye en un proceso infinito de relaciones 
entre aprendizajes anteriores y posteriores inmersos en un universo sígnico  que 
permite configurar el pensamiento, y por lo tanto al sujeto mismo. En dicho proceso 
la creatividad será decisiva en tanto posibilita la delimitación de un proceso 
sistemático de razonamiento (investigación) que apunta a la resolución de un 
problema, un dilema o una necesidad. 
 
Sara Fernández de Barrena en su artículo “Charles S. Peirce: Razón creativa y 
educación” nos dirá que “El hombre es el único animal que inventa. La creatividad 
tiene que ver no sólo con pintar, componer o construir sino también con aprender a 
vivir, con idear soluciones; tiene que ver con desafíos, con explorar el mundo que 
nos rodea (2008: 22)12. Una posición que viene cobrando mayor fuerza en el 
contexto universitario cuando se enfrenta a posiciones de estudiantes que rebaten la 
propuesta académica y curricular de sus programas, por encontrarlos 
descontextualizados del mundo real (laboral, profesional, de la investigación de 
punta) y, por lo tanto, de las necesidades de aprendizaje de los estudiantes. 
 
Esta postura reclamará de ellos una actitud más activa, si bien han de hacer 
cosas con aquello que aprenden y serán exhortados a dejar de ser sólo receptores 
pasivos de unas enseñanzas. “Como escribió Dewey, la educación „es un proceso de 
vida y no una preparación para la vida futura‟13, y como afirmaba el filósofo Hilary 
Putnam comentando a Dewey: "la solución a los problemas sociales, afirma Dewey, 
requiere no sólo que digamos a las personas qué hacer, sino que liberemos su 
energía de modo que sean capaces de actuar por sí mismas‟14 (2008:19).  
 
Estamos ante una discusión que viene siendo adelantada ya en distintos 
contextos universitarios: la investigación a través de proyectos como eje de 
formación para los futuros diseñadores. Es el caso del curso de primer semestre de 
                                                          
11
 Peirce, “Some Consequences of Four Incapacities”. CP 5.265, 1868. 
12
 Publica en Utopía y Praxis Latinoamericana, No. 40, 2008: 11-38. 
13
 DEWEY, J (1972). The Early Works of John Dewey. Vol. 5. Southern Illinois University Press, 
Carbondale.  
14
 PUTNAM, H (1992). Renewing Philosophy. Harvard University Press, Cambridge. 
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la Facultad de Arquitectura de la Universidad de San Buenaventura de Cali, donde se 
introdujo la investigación en el aprendizaje del proyecto arquitectónico desde el 
primer semestre; allí se ha estructurado un modelo teórico sobre el que se construye 
el modelo de representación y el modelo cognitivo del proyecto desde lo 
epistemológico, lo pedagógico y lo didáctico, así (Jiménez, 2006: 188): 
 
- En lo epistemológico, procura la integración de los saberes lógicos, culturales, 
creativos y técnico-productivos, y la convergencia de teoría y práctica, experiencias 
estéticas y relaciones socioafectivas. 
- En lo pedagógico, reposiciona el sujeto en su relación con el objeto de conocimiento 
centrándose en la relación sujeto-objeto basada en la comunicación, la pregunta por el 
otro y la formación del pensador autónomo. 
- En lo didáctico, desarrolla el modelo de la investigación proyectual y una serie de 
procedimientos para potenciar los ambientes de aprendizaje como apoyo al modelo 
didáctico. Reconoce el proyecto como una estructura conceptual que integra una serie 
de interrogantes que se deben absolver a través de ejercicios del proyecto, proceso 
didáctico con el que se alcanza un resultado que es el objeto arquitectónico 
representado. 
 
Y aunque el eje de formación del arquitecto ha sido el trabajo por proyectos, “las 
búsquedas y constataciones con frecuencia se reducen a una mirada rápida y poco 
sistemática de algunos de los aspectos relevantes, que después se abandonan para 
dar paso a la instrumentación propia del proceso, pues su finalidad se sitúa en el 
objeto” (Jiménez, 2006: 188). Una circunstancia que suele presentarse en las aulas 
universitarias de diseño cuando el planteamiento y desarrollo de un proyecto no 
responde a una necesidad real y sentida por el estudiante, haciendo que los 
esfuerzos investigativos se releguen al “hacer instrumental”. 
 
En consecuencia, la propuesta desarrollada en la Universidad de San 
Buenaventura ha decidido partir de las experiencias del sujeto para vincularlas a 
problemas reales en una dialéctica teórica-práctica donde el estudiante es asumido 
como un sujeto capaz de aprender a aprender, en un proceso donde busca su 
liberación en el acto de formación. Un ambiente de aprendizaje “que implica 
condiciones particulares de aprendizaje que potencien la capacidad de explorar 
reflexiva y autónomamente, creando una estructura mental que faculte al estudiante 
a resolver los problemas desde la comprensión, la investigación razonada y las 
soluciones múltiples” (Jiménez, 2006: 189). 
 
Dentro de las conclusiones arrojadas como resultado de la propuesta de la 
Universidad de San Buenaventura, vale destacar el acento puesto en los beneficios 
del proceso de proyectación, por cuanto ha servido “para producir el conocimiento 
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arquitectónico y para aprender a investigar, que no es lo mismo que una metodología 
de la investigación” (Jiménez: 210).  Esta reflexión corrobora una tesis que es central 
porque permite resignificar la noción de investigación en el marco de este trabajo de 
tesis: la investigación en el aula universitaria no se centra en las teorías que 
fundamentan la ciencia abordada en el desarrollo de un programa académico, sino la 
impugnación de esas teorías a las que se hace alusión15 el discurso pedagógico. 
Esto implica hacer de los espacios académicos un escenario en el que circule la 
duda y la réplica argumentada para potenciar la fuerza que activa el pensamiento y el 
lenguaje: la investigación. 
 
3. La investigación y la creatividad en Literatura  
 
El concepto de creatividad en Peirce será recreado a partir de la investigación 
adelantada por Sara Fernández de Barrea para elaborar su tesis doctoral: La 
creatividad en Charles S. Peirce: Abducción y razonabilidad. En el apartado donde se 
desarrolla la noción de creatividad en la filosofía de Peirce, dice que él no se referirá 
a la “creatividad” de manera literal pues el término comenzó a usarse hasta 
mediados del siglo XX, pero hará alusión al “poder creativo como una capacidad 
central de la razón” (2003: 51). La pregunta por la creatividad en Peirce involucra la 
asunción por explicar el conocimiento y la evolución, lo cual se centra en la 
ambivalencia entre continuidad y discontinuidad. Y aunque para este matemático el 
estudio de la evolución (entendida como esa capacidad creativa, de crecimiento), es 
una manifestación del poder creador de Dios -que es a su vez responsable de toda 
realidad-, también estará unido a  la vida y al conocimiento humanos. En ese sentido 
el crecimiento es posible gracias a que la mente humana no es primariamente 
sintética, sino analítica; eso quiere decir que la mente analiza un todo en el que 
reconoce después sus partes, sólo que en ese ejercicio de separación se vuelve a 
pensar sobre ellas yendo de un pensamiento a otro, para constituir así la primera 
síntesis real. 
 
Será la síntesis la que hace avanzar al conocimiento tras el análisis de la 
experiencia presentada como un todo indiscriminado, por ser desde allí que el 
hombre logra poner en relación ciertos elementos con otros para representar el 
mundo y sus saberes, ya sea desde la actividad científica o artística: 
 
                                                          
15
 Lo cual implica “interpelarlas, tomar distancia de ellas comprendiéndolas; identificar alguna fisura 
desde donde pueda emerger la conjetura, es considerar que las teorías no son verdades absolutas y 
que por el hecho mismo de pertenecer a una determinada disciplina científica están abiertas para su 
reformulación o continuación, pues no existe ciencia acabada.” (Jurado, 2009: 7). Documento 
preparado y presentado en el Seminario “Pedagogía del Diseño II” de la Especialización en Pedagogía 
del Diseño de la Universidad Nacional de Colombia. 
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La obra del poeta o del novelista no es de este modo completamente diferente a la del 
hombre de ciencia. El artista introduce una ficción, pero no es una ficción arbitraria; 
exhibe afinidades con aquello a lo que la mente otorga una cierta aprobación al 
juzgarla bella, que no es exactamente lo miso que decir que la síntesis es verdadera, 
es algo de la misma clase general16.    
 
El logro creativo será explicado desde esta postura al sentar las primeras claves 
para comprender uno de los tres tipos de razonamiento que posibilita la 
investigación: la abducción. Todo el conocimiento y cualquier forma de creatividad se 
originan en la experiencia, cuyo carácter es no reflexivo e inmediato. Por eso para 
Peirce “la experiencia ha de ser tomada como punto de partida y al análisis de los 
diferentes elementos que nos proporciona se le añade después la elaboración de la 
mente, que resulta en algo creativo, inteligible y nuevo.” (2003: 58). 
 
En este punto Peirce es cautivado por la lógica al permitirle adentrarse en el 
pensamiento humano desde el estudio general de los signos; para él los signos nos 
son “meras expresiones de lo mental, sino que para él todo es signo: el mundo es 
signo y la misma mente es signo” (2003: 59). Para la creatividad será fundamental la 
libre asociación mental promulgada en la noción de musement peirceano: “dejar libre 
la mente” que al mezclarla con la razón, el sentimiento y la imaginación presentes en 
la abducción, logran potenciar los procesos primarios de pensamiento y la fantasía 
de los cuales, incluso, dan cuenta algunos estudios psicológicos actualmente:  
 
Las personas creativas tienen más fácil acceso a los procesos primarios de 
pensamiento. Describe la ausencia de control y la tendencia a un pensamiento de libre 
asociación como presentes en la creatividad y afirma que el logro creativo no se origina 
por un razonamiento lógico, sino por una asociación entre ideas o imágenes que antes 
no estaban relacionadas, y que se produce en un estado mental en el que la atención 
está desenfocada (1999: 137-152) 17. 
 
Y aunque la creatividad había sido considerada usualmente como algo irracional 
no sólo en cuanto a la actividad artística sino también científica, al ser atribuidos a 
fenómenos propios del genio, la inspiración, la intuición o la suerte, será tan sólo en 
la mitad del siglo XX que los estudios filosóficos la relacionen de nuevo con la 
aplicación de un método científico, pero a partir de los estudios psicológicos: 
 
Fue sólo hace unos veinte años cuando los filósofos de la ciencia tomaron un renovado 
interés en el estudio metodológico del descubrimiento. El mayor ímpetu para este 
                                                          
16
 Peirce, “A Guess at the Riddle”, CP 1. 383, 1887. 
17
 Martindale, C. “Biological bases of creativity”. En (Sternberg, R. J., Ed.) Handbook of creativity. 
Cambridge: Cambridge University Press, 1999: 137-152. 
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resurgimiento vino de los estudios históricos y sociológicos de las ciencias y de los 
desarrollos dentro de la psicología cognitiva y la inteligencia artificial (1999: 231)18. 
 
El descubrimiento y la formulación de hipótesis creativas que pueden llegar a 
culminar en logros científicos, no pueden ser explicados solamente desde la 
psicología en tanto que allí no se gestará investigación al respecto, como bien lo 
expone Peirce a continuación: 
 
Un hombre debe estar absolutamente loco para negar que la ciencia ha hecho muchos 
descubrimientos reales. Pero cada artículo de la teoría científica que los mantiene 
establecidos aún hoy día ha sido producto de la Abducción (…) Ustedes pueden 
producir este o aquel excelente número de asuntos psicológicos a tener en cuenta. 
Pero permítanme decirles que toda la psicología en el mundo dejará el problema justo 
donde este está. Debo ocupar horas en desarrollar este punto. Debo dejarlo. (CP 
5.172, 1903)19. 
 
Exhorta por el contrario a retomar la lógica del razonamiento abductivo como un 
proceso lógico que lleva al descubrimiento, incluso, de fenómenos reales cuyo 
método general de razonamiento debe aproximar a la verdad: 
 
La abducción se distingue de la inducción abductiva en que no es, propiamente 
hablando, experimental, esto es, hace sus observaciones sin referencia a ninguna 
cuestión previamente propuesta, pero, por el contrario, ella misma comienza una 
pregunta, o hipótesis problemáticamente propuesta, que explique una observación 
sorprendente. (2004: 68)20  
La creatividad que impulsa al hombre de ciencia a adelantar procesos lógicos en busca 
de “verdades” posibles, puede ser aprendida y desarrollada por el científico gracias a la 
combinación de factores sociales, políticos, culturales y personales, entre otros, que al 
contacto con su experiencia previa le permiten plantearse hipótesis que le ayuden a 
explicar nuevos fenómenos. Esto explica que la creatividad en el hombre científico no 
sea producto de un talento innato; por el contrario, es producto de un programa o plan 
de trabajo en donde se conjuga la improvisación con la observación minuciosa de los 
eventos que le permite a este hombre de ciencia penetrar en el misterio de la realidad 
para descubrirlo; allí la lógica es el “arte de idear métodos de investigación”21 y la duda 
la clave para incursionar en este tipo de procesos pues, según Peirce, “la investigación 
se inicia siempre a partir de la duda –no una duda metodológica en el sentido 
cartesiano sino real, a real and living doubt– que a través de la experiencia surge en 
                                                          
18
 J. Meheus y T. Nickles, “The Methodological Study of Creativiy and Discovery – Some Background”. 
En: Foundations of Science, IV/3, 1999: 231.  Referenciado en Fernádez de Barrena, 2003: 61. 
19
 A man must be downright crazy to deny that science has made many true discoveries. But every 
single item of scientific theory which stands established today has been due to Abduction (…) You may 
produce this or that excellent psychological account of the matter. But let me tell you that all the 
psychology in the world will leave the logical problem just where it was. I might occupy hours in 
developing that point. I must pass it by. (CP 5.172, 1903) 
20
 Peirce, “Del Borrador E-MS L75.163-173”. En: La lógica considerada como semiótica (L75). 
Traducida al español por  Sara F. Barrena (2004: 68). 
21
 Peirce, “Introductory Lecture on the Study of Logic”, CP 7.59, 1882. 
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nosotros. Es necesario pasar del estado de duda a un estado de creencia, y esa 
creencia obtenida será estable mientras no surja una nueva  idea.” (2003: 62)22.  
 
Habrá entonces cuatro métodos propuestos por Peirce para rebasar la duda y 
establecer una creencia: 
 
Método de la tenacidad: corresponde al hombre que se aferra a sus creencias para 
rechazar el estado de duda; una condición que implica estar en contra del impulso 
social por no aceptar la influencia de la opinión de unos sobre otros. 
Método de la Autoridad: manifiesta la aceptación de lo que otros imponen (esclavitud) 
Método del Razonamiento a priori: conduce a creer aquello que se tiende a creer por 
estar de acuerdo con la propia razón. Este método no basa su acción en la experiencia 
sino en el criterio propio, donde el gusto condiciona el desarrollo de la investigación. 
Método de la Ciencia: basado en la experiencia y en la existencia de cosas reales que 
afectan nuestros sentidos según las leyes regulares; aquí las opiniones propias no son 
relevantes. “El método de la ciencia es el único que conjuga el pensar por uno mismo 
con la búsqueda de la verdad en comunidad, atendiendo así al impulso social del 
hombre, y es el único método que, al estar basado en la experiencia, posibilita el 
acuerdo entre todos los hombres” (2003: 63). 
 
Este último método se encargará entonces de evidenciar de manera paralela la 
creatividad y el nuevo conocimiento en la investigación pues, a partir de la 
experiencia en la observación de los fenómenos -que permite examinarlos, se 
postula una conjetura que surge como una posible explicación a dicho fenómeno; 
una hipótesis que tendrá que ser probada para confirmar el nivel de cumplimiento a 
la expectativa creada. De allí se desprenderán las tres fases de la investigación 
racional según Peirce:  
 
Aquí las tres clases de razonamiento son Abducción, Inducción y Deducción. La 
deducción es el único razonamiento necesario. Es el razonamiento de las matemáticas. 
Comienza por una hipótesis, la verdad o falsedad de lo que no tiene que hacer con el 
razonamiento; y por supuesto sus conclusiones son igualmente ideales. El uso 
ordinario de la doctrina del cambio es razonamiento necesario, aunque esto es un 
razonamiento que trae probabilidades. La inducción es la pregunta experimental de 
una teoría. La justificación de aquello que, aunque la conclusión en cualquier estado de 
la investigación puede ser más o menos errónea, así la aplicación posterior del mismo 
método debe corregir el error. La única cosa que la inducción accomplishes es 
determinar el valor de una cantidad.23 
                                                          
22
 Peirce, “The Fixation of Belief”. En: Popular Science Monthly, 12, (1877): 1-15; CP 5.358-5.387. 
Referencia tomada de Fernández de Barrena, 2004: 62.  
23
 These three kinds of reasoning are Abduction, Induction, and Deduction. Deduction is the only 
necessary reasoning. It is the reasoning of mathematics. It starts from a hypothesis, the truth or falsity 
of which has nothing to do with the reasoning; and of course its conclusions are equally ideal. The 
ordinary use of the doctrine of chances is necessary reasoning, although it is reasoning concerning 
probabilities. Induction is the experimental testing of a theory. The justification of it is that, although the 
conclusion at any stage of the investigation may be more or less erroneous, yet the further application 
of the same method must correct the error. The only thing that induction accomplishes is to determine 
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Será a partir de estos tres tipos de razonamiento que serán analizadas las clases 
que fueron transcritas durante la segundo semestre del año 2008. 
 
4. La construcción del conocimiento en el aula universitaria 
 
Como podemos ver, los propósitos misionales relacionados hasta ahora 
representan las exigencias atribuidas a la universidad deseada según el nuevo 
paradigma de globalización de la economía, dentro de cuyas implicaciones 
encontramos un ineludible y profundo reordenamiento de las estructuras 
económicas, productivas, sociales, culturales, institucionales y educativas; 
transformaciones que le “impone la necesidad de una búsqueda intensa de sistemas 
y mecanismos originales, sobre todo de carácter educativo, de desarrollo, de nuevas 
capacidades relacionadas con la producción y la transferencia social de los 
conocimientos” (Didriksson, 2005: 133-4). Situación que devela la necesidad de 
replantear la comisión de la universidad en relación con la producción de 
conocimiento, lo cual redundará en los imperativos profesionales requeridos por este 
nuevo prototipo de institución educativa en sus procesos de selección, vinculación y 
promoción de profesores, tal como nos lo plantea este mismo autor: 
 
 “El perfil del académico universitario deberá ser el de docente-investigador, el 
de un profesional de la educación con conocimientos profundos sobre su área, 
con habilidades para propiciar procesos de conocimientos que generen 
aprendizajes significativos” (Ibídem: 135).   
 
Aprendizajes que se oponen al aprendizaje mecánico, repetitivo o memorístico 
que pervive aún en muchos contextos del sistema educativo colombiano, debido a la 
falta de coherencia y de cohesión de las políticas públicas que promueven la calidad 
de la educación a partir de criterios de cobertura, asistencia alimentaria e 
impostación de criterios de evaluación y seguimiento (Estándares Curriculares, 
ECAES) a los procesos académicos, sin contemplar la necesidad de acompañar los 
reales procesos de enseñanza-aprendizaje que se adelantan en las aulas. 
 
                                                                                                                                                                                      
the value of a quantity. It sets out with a theory and it measures the degree of concordance of that 
theory with fact. It never can originate any idea whatever. No more can deduction. All the ideas of 
science come to it by the way of Abduction. Abduction consists in studying facts and devising a theory 
to explain them. Its only justification is that if we are ever to understand things at all, it must be in that 
way. (CP 5.145, 1903) 
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Es una situación que de la mano de unos programas de formación docente 
permanente de poco impacto, no permitirá la revaluación de aquellas prácticas 
pedagógicas visibles (PPV) que producen la oposición entre „la práctica pedagógica 
dependiente del mercado‟ (PDM), cuyo énfasis recae en las habilidades vocacionales 
o prácticas desarrolladas por un conocimiento relevante para la economía, y una 
„práctica pedagógica independiente del mercado‟ (PIM), que “reclama para sí una 
orientación y legitimación derivadas de la supuesta autonomía del saber, [pero bajo 
los efectos de la veneración del conocimiento al punto de darle una posición 
sagrada]” (Bernstein, 1993: 73). Pedagogías que han establecido una estrecha 
relación con la estructura de clase social (clasificación) y las relaciones de poder 
(enmarcación). Distinción que implica el incremento del control simbólico que 
determinan en gran medida las identidades pedagógicas predominantes en el 
sistema educativo de cualquier país.  
 
Aquellas pedagogías que conciban la réplica y la duda como actitudes básicas y 
necesarias para propiciar el aprendizaje, serán las que permitan la construcción de 
un aprendizaje significativo vinculado sustancialmente a las nuevas ideas y 
conceptos elaborados con el bagaje cognitivo del individuo. Al respecto Ausubel nos 
dirá que  
 
La esencia del aprendizaje significativo reside en que las ideas 
expresadas simbólicamente son relacionadas de modo no arbitrario, sino 
sustancial con lo que el alumno ya sabe. El material que aprende es 
potencialmente significativo para él (1976: 57). 
 
 En esa medida los nuevos aprendizajes serán el producto de un intercambio 
(fusión) entre las ideas ya poseídas por el estudiante en su estructura cognitiva y la 
nueva idea o concepto que, gracias a su pertinencia para interactuar, generan los 
nuevos significados. Según Ausubel, se evidencia cómo con cada nueva 
incorporación de significados el bagaje ingenioso (creativo) del individuo se modifica 
y se enriquece sucesivamente, debido además a las peculiaridades históricamente 
construidas de su estructura cognitiva. Esto explica el que estos aprendizajes sean 
más resistentes al olvido por el hecho de no haber surgido como un conocimiento 
aislado, sino en el marco de una organización jerárquica de los conocimientos 
previos referidos a una misma área temática. 
 
Condición que favorece la transferencia de información por estar directamente 
relacionados con la cantidad y calidad de ideas de afianzamiento que posee el 
estudiante. En consecuencia, “una estructura rica en contenidos y correctamente 
organizada manifiesta una potente capacidad de transferencia, tanto de aplicación a 
múltiples situaciones concretas (transferencia lateral), como de solución de 
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problemas y formulación de nuevos principios a partir de los ya poseídos 
(transferencia vertical). [Sin embargo, las] habilidades de investigación y solución de 
problemas requieren la práctica, la participación activa del individuo, la búsqueda real 
y no la mera organización de lo recibido significativamente” (Gimeno Sacristán, 1993: 
49). 
 
Son limitaciones que subyacen al modelo de estrategia didáctica sugerido por los 
planteamientos de Ausubel (uno excesivamente racionalista, estático y receptivo), 
generando problemas de aplicación en los contextos desprovistos de las exigencias 
conceptuales de las disciplinas del saber, si bien el reto didáctico se apoya en lograr 
interesar activamente a los estudiantes en los contenidos del currículum que 
fundamenta el(os) curso(s). Situación que no contempla la diferencia que requiere 
establecerse entre el aprendizaje y el desarrollo del sujeto, pues a pesar de ser 
inclusivos, responden a procesos diferentes.  
 
De allí que en ciertas investigaciones adelantadas en el marco de la sicología 
evolutiva, se haya demostrado que “la mente no es una red compleja de aptitudes 
generales como la observación, la atención, la memoria, el razonamiento, etc., sino 
un conjunto de capacidades específicas independientes, en cierta medida, las unas 
de las otras y cuyo desarrollo es también autónomo. [Por lo tanto, el] aprendizaje es 
más que la adquisición de la capacidad de pensar; es la adquisición de numerosas 
aptitudes específicas para pensar en una serie de cosas distintas, [lo que nos 
permite concluir que] el desarrollo del conocimiento es, a su vez, el desarrollo de un 
conjunto de capacidades particulares” (Vigotsky, 1989: 128-129).  
 
De este modo se plantea la autonomía de los procesos de aprendizaje y de 
desarrollo (resolución independiente de un problema) que, aunque están 
interrelacionados, no coinciden porque cuando un sujeto aprende algo nuevo, es 
decir, domina una operación como la multiplicación o el lenguaje escrito (el alfabeto, 
los números, etc.) por ejemplo, ello no implica que ese proceso evolutivo del 
pensamiento se haya realizado por completo; tan sólo ha comenzado. Esto se debe 
a que el hecho de saber multiplicar no garantiza que esa operación sea aplicada de 
manera independiente para hallar el área perimetral de un campo de futbol, por 
ejemplo. Y no es garantía porque se requiere que ese conocimiento de saber 
multiplicar haya sido madurado (internalizado) por el sujeto, para poder aplicarlo en 
esa otra situación que es nueva; sólo de ese modo estos procesos se convertirán en 
parte de los logros evolutivos independientes del sujeto en formación. 
 
A partir de esta distinción, se ha demostrado que en procesos de aprendizaje 
guiados por un maestro, la capacidad para aprender de los sujetos varía en gran 
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medida pues, aunque estén en un mismo nivel de desarrollo mental (capacidad que 
tiene una persona para resolver un determinado problema con la ayuda de otras 
personas), no poseen la misma edad mental (capacidad que tiene una persona para 
resolver de forma independiente un determinado problema). Esa diferencia se 
denomina zona de desarrollo próximo que representa “la distancia entre el nivel real 
de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un 
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de 
un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero más 
capaz” (Vigotsky, 1989: 133). 
 
Y aunque esta teoría ha sido desarrollada a partir de estudios aplicados a niños, 
sus implicaciones en contextos educativos en los que participan adolescentes y 
adultos son igualmente pertinentes y reveladoras, cuando permite asumir el acto de 
la “enseñanza” desde una perspectiva constructivista que ayude al proceso de 
aprendizaje. Concepción que –según Javier Onrubia (2001: 47-49)- conlleva al 
menos cuatro implicaciones que se interrelacionan mutuamente: 
 
1. Aprender es fundamentalmente “elaborar y reelaborar representaciones o 
modelos mentales –„significados‟- sobre aspectos o parcelas específicas de la 
realidad, y no simplemente „copiar mentalmente‟ o „reproducir de manera 
inmediata elementos de esa parcela de la realidad”. 
2. Reconocer que los sujetos en formación “disponen de un cierto bagaje de 
representaciones [hechos, conceptos, explicaciones, procedimientos, normas, 
actitudes, experiencia personal] y modelos mentales previos sobre los aspectos 
de la realidad de que se trate, que utilizarán como base y punto de partida 
desde el cual afrontar el nuevo aprendizaje”. 
3. Desde la noción de aprendizaje significativo, propuesto por David Paul Ausubel, 
aprender supone que el sujeto en formación “disponga de esquemas de 
conocimiento24 previo pertinentes y relacionables de manera sustantiva con el 
nuevo contenido, y de que proceda efectivamente a activar esos esquemas en 
el momento de aprender”. 
4. Finalmente, “la noción de construcción supone que el resultado de esa puesta 
en relación es, al menos en ocasiones, una auténtica reestructuración y 
reorganización de las representaciones o esquemas de conocimiento previo”. 
 
                                                          
24
 Esquemas que son definidos como representaciones que poseen los sujetos sobre algún objeto de 
conocimiento que son revisados, modificados y nuevamente adaptados a la realidad; 
representaciones que son complejizadas, gracias a los niveles de desarrollo y a los conocimientos 
previos que han construido previamente.  
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En esta relación enseñanza-aprendizaje incide de manera sustancial la estructura 
curricular que fundamenta las relaciones establecidas entre los componentes 
teóricos y sus aplicaciones prácticas. Es una tensión –nos dirá Elisabete Monteiro en 
su artículo Universidad y currículo: nuevas perspectivas (2005)- que en el contexto 
de la universidad moderna ha dado soporte a la diversidad curricular construida a 
partir de la historia de la construcción de la ciencia y de su base epistemológica 
desarrollada conforme al método empírico-positivista. Paradigma que aportó al 
mundo occidental las bases para todas las áreas de la vida humana, en relación con 
los campos del conocimiento. De allí que se haya convertido en un dogma; en la 
única forma posible de construir y alcanzar un conocimiento científico que se 
sustenta en certezas y se explica mediante teorías fundamentadas en experimentos 
comprobados, permitiendo considerarlos como verdades universales. 
 
Por consiguiente, el currículo desarrollado en las universidades del siglo XX se 
concentró en “buscar explicaciones, constataciones, ajustes, adaptaciones, dando 
mayor énfasis a la actividad técnica, al „cómo hacer‟, [dejando entrever] la visión de 
que el mundo es determinado y que le corresponde a la educación actuar en el 
proceso de „descubrimiento‟ de lo ya existente” (Monteiro, 2005: 44). Posición que 
invoca procesos de transmisión de conocimientos inamovibles, cuyos procesos de 
enseñanza están planeados desde el principio de la verificación para una 
constatación; una visión de corte instrumentalista y funcional de la educación propia 
de la sociedad capitalista que prepara para el mercado. 
 
Se trata de una visión educativa con implicaciones curriculares que merecen un 
estudio más intenso por cuanto su planeación se basa en la fragmentación, 
separación y atomización del conocimiento, sin que ello contribuya a entender el 
currículo como esa posibilidad de poner en diálogo distintos discursos reunidos tras 
una misma problemática, para tratar de responder desde una postura investigativa a 
las inquietudes y dilemas que de ésta resultan. Ahora bien, para lograr transformar 
esta visión de la educación y del currículum, no sólo a nivel de las instituciones 
educativas en todos sus ciclos sino de la sociedad misma, se requiere sustituir “la 
forma epistemológica de entender la producción de conocimiento” (Monteiro, 2005: 
45). Una transición que marca una separación entre modernidad (se legitima en 
virtud de un llamado explícito a alguna forma de narrativa grandiosa o metanarrativa) 
y posmodernidad (manifestación de la incredulidad en relación con cualquier 
intención metarrantiva que busque explicaciones únicas y universales para las 
cuestiones del mundo, ya sean físicas, culturales, artísticas, etcétera), según lo 
plantea Lyotard (1994). Evolución que en el marco de la posmodernidad constituye la 
configuración de un paradigma actual que no pretende ser una nueva metanarrativa 
capaza de unificar varias tendencias nuevas, sino la introducción de una dinámica de 
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análisis crítico de los fundamentos científicos del currículo gracias a los estudios 
adelantados en el campo de las ciencias matemáticas, físicas, químicas y biológicas. 
 
Con la posmodernidad se instala la necesidad de interrogar al cientifismo 
simplista que no da cabida a la creatividad y a la innovación; censura que trae 
consigo la inestabilidad, la incredulidad y la incertidumbre, para dar paso a la 
posibilidad y a la probabilidad como resultado de la nueva forma de enunciación de 
las leyes de la naturaleza que ya no se afirman a partir de certezas y determinismos. 
Desde este nuevo paradigma, el currículo tendrá un énfasis en el diálogo, la 
interacción, la interpretación, la creación y la recreación que se hacen necesarios 
para superar la dicotomía teoría- práctica, ya que consiente la “reexaminación” de los 
significados que ya se han construido previamente. Actitud donde “las ideas son 
consideradas como parte del proceso de investigación para la producción y la 
transformación” (Monteiro, 2005: 49).  
 
En esta nueva perspectiva curricular serán consideradas las potencialidades y no 
los déficits de los estudiantes como determinantes en los procesos de investigación 
en el aula universitaria, pues con ellas la creatividad y la innovación tendrán más 
posibilidades de evidenciarse en los contextos reales de aplicación donde el 
conocimiento se construye colectivamente.  
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II. Taller de la carrera de Diseño Gráfico de la Universidad Nacional de 
Colombia 
 
 
1. El lugar de la investigación y la creatividad en la carrera de Diseño 
Gráfico  
 
Desde ciertos postulados de la semiótica se puede complementar la concepción 
tradicional de lo creativo, al asumirlo como esa potencialidad de la que dispone el 
sujeto para afrontar la dificultad; perspectiva que permite asociar lo investigativo con 
lo creativo sin constreñirlo al contexto específico de carreras como Diseño Gráfico o 
Estudios Literarios, para el caso de la Universidad Nacional de Colombia, si bien es 
acogida a su vez la posibilidad de analizar el movimiento creativo en el proceso de 
investigación científica. Posibilidad que fue abierta por el científico, filósofo y 
humanista norteamericano Charles Sanders Peirce, al introducir un nuevo tipo de 
inferencia lógica que se caracteriza por su probabilidad, la abducción:  
 
la conclusión que se alcanza es siempre conjetural, es sólo probable, pero al 
investigador le parece del todo plausible. Es esa plausibilidad, ese carácter 
intuitivo donde radica su validez y no en su efectiva probabilidad que tiene sólo 
una influencia indirecta (CP 2.102, 1903).25 
 
Para Peirce la cuestión de la lógica de la abducción es la cuestión misma del 
pragmatismo; una lógica que le corresponde introducir nuevas ideas a cualquier 
razonamiento que, al pretender postularse como definitivo, no contempla la 
necesidad de involucrar la experiencia como parte de la argumentación lógica: 
 
Como dice el párrafo 1.444 de los Collected Papers26, la lógica en sentido estricto 
es "la ciencia de las condiciones necesarias para la consecución de la verdad". 
Ahora bien, la consecución de la verdad no es algo que pueda realizarse 
únicamente gracias a la inferencia deductiva, necesita, por una parte, introducir el 
conocimiento adquirido por experiencia y, por otra, aventurarse en la explicación 
de los hechos formulando hipótesis que introducen ideas nuevas. Es decir, los 
argumentos analíticos necesitan de los razonamientos sintéticos. Los 
razonamientos sintéticos no son absolutamente fiables, pero son necesarios: sin 
ellos la experiencia quedaría fuera de la argumentación lógica. Su argumento se 
encuentra breve, pero expresado con precisión, en una frase que encontramos 
en la séptima de las famosas conferencias dictadas en 1903 en el Lowell 
                                                          
25
 Tomado de http://www.virtual.unal.edu.co/cursos/ingenieria/2001522/docs_curso/doc/art38.html: 
 “La abducción o lógica de la sorpresa”, por Jaime Nubiola de la Universidad de Navarra. Publicado en 
Razón y palabra, Número 21, Abril 21 de 2001. 
26
 C. S. Peirce: Collected Papers of Charles Sanders Peirce, 8 vols., C. Hartshorne, P. Weiss y A. 
Burks, eds., Harvard University Press, Cambridge, MA, 1936-58. (En adelante, CP seguido de número 
de volumen y parágrafo y año). 
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Institute: "Un argumento no deja de ser lógico por ser débil, con tal de que no 
aspire a una fuerza que no posee" (5.192).27 
 
 Se trata de un postulado lógico que involucra igualmente el trabajo científico por 
considerar que éste no puede explicarse mediante el cálculo de probabilidades; de 
este modo se hace referencia al fenómeno de la creatividad científica donde se 
articulan abducción, deducción e inducción, siendo la abducción –según lo explica 
Gonzalo Génova- el razonamiento al que 
 
le corresponde el papel de introducir nuevas ideas en la ciencia: la creatividad, en 
una palabra. La deducción extrae las consecuencias necesarias y verificables 
que deberían seguirse de ser cierta la hipótesis, y la inducción confirma 
experimentalmente la hipótesis en una determinada proporción de casos. Son 
tres clases de razonamiento que no discurren de modo independiente o paralelo, 
sino integrados y cooperando en las fases sucesivas del método científico. [En 
consecuencia, la abducción es el inicio de la investigación en tanto que es] la 
hipótesis la que indica qué experimentos hay que hacer, adónde hay que mirar. 
El científico, si no tiene una hipótesis previa, no puede determinar qué tipo de 
experimento debe realizar para proseguir su investigación. [Por eso] resulta 
cuando menos llamativo que la mayoría de los filósofos de la ciencia que 
analizan el método hipotético-deductivo, ignoren por completo el problema lógico 
del origen de las hipótesis o teorías científicas. Para ellos el método científico 
comienza en el momento en que ya se dispone de una teoría, que será 
confirmada o refutada según el resultado de los experimentos, pero el origen 
mismo de las nuevas ideas es una cuestión propia de la psicología o de la 
sociología del conocimiento, en todo caso es ajena a la lógica; es para ellos, 
como decía Peirce, un supernumerario lógico (1997: 56-57, 64)28. 
 
En consecuencia, el razonamiento deductivo es analítico o explicativo y su 
conclusión no introduce información nueva que no esté ya presente en las premisas. 
El razonamiento inductivo, por su parte, es sintético o aumentado porque la 
información dada en la conclusión no existía previamente en las premisas. 
Finalmente la abducción corresponde a una inferencia de un caso a partir de una 
regla general y un resultado, es decir una inferencia hipotética29. Como en el caso de 
la inducción, la inferencia hipotética no tiene ese carácter definitivo (necesario) sino 
meramente probable, que termina siendo nuevamente un razonamiento sintético 
cuando se pone en duda lo asombroso de un hecho una vez se asuma como 
verdadera una de sus premisas, tal como lo explica Génova (1997):  
 
                                                          
27
 Tomado de http://www.unav.es/gep/Castanares.html: La semiótica de C.S. Peirce y la tradición 
lógica, por Wenceslao Castañares, Universidad Complutense. 
28
 Gonzalo Génova. Charles S. Peirce: La lógica del descubrimiento. Cuadernos de Anuario Filosófico, 
Serie Universitaria Nº 45, Servicio de Publicaciones de la Universidad de Navarra, Pamplona, 1997. 
29
 En este artículo (CP 2.625, 1878) Peirce no usa todavía el término “abducción” para denominar este 
tipo de argumento. En su lugar habla de “hipótesis”, de “conjetura” ("a fair guess") o “suposición”. 
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Estamos ahora en condiciones de entender mejor la estructura lógica de la 
abducción. Es la siguiente, tal como la explica Peirce en la séptima de sus 
Lecciones sobre el pragmatismo (CP 5.189, 1903): 
 
Se observa un hecho sorprendente C; 
pero si A fuese verdadero, C sería una cosa corriente (matter of 
course) 
luego hay razones para sospechar que A es verdadero. 
 
Esta es la estructura lógica de toda abducción. Como se advierte la clave de su 
comprensión se encierra en el carácter sorprendente del hecho referido en la 
primera premisa y en el trabajo de la imaginación en la segunda cuando 
descubre que si determinada hipótesis fuera verdadera convertiría el hecho 
sorprendente en un acontecimiento normal, razonable, y por tanto no 
sorprendente. Si esto es así es razonable pensar que A es verdadera. No sólo 
todas las historias de detectives están llenas de este tipo de razonamientos, sino 
que el propio diagnóstico médico a partir de unos síntomas sorprendentes y unos 
cuadros de enfermedades que hacen razonables esos síntomas, son ejemplos 
excelentes de la efectiva práctica abductiva en nuestras vidas. 
La creatividad consiste esencialmente en el modo en que el sujeto relaciona los 
elementos de que dispone en los diversos ámbitos de su experiencia. Esto no es 
sólo un proceso inferencial, sino que a menudo es una intuición (insight), tiene el 
carácter de una iluminación repentina: "es la idea de relacionar lo que nunca 
antes habíamos soñado relacionar lo que ilumina de repente la nueva sugerencia 
ante nuestra contemplación" (CP 5.181, 1903). 
 
Se concluye por ahora que la abducción permite el ejercicio de la investigación, 
en tanto que exhorta al pensamiento y a la intuición a ser creativos para responder 
inquietudes, comprender situaciones, entender fenómenos, proponer soluciones e 
incluso hallar lo oculto, entre otras acciones posibles, gracias a la existencia de la 
duda, la réplica, el vacío y lo no dicho como lugares comunes en el ejercicio de llenar 
de sentido y significado al mundo. 
 
Ahora, para ubicar el lugar de la investigación -en términos de creatividad 
peirceana- en la carrera de Diseño Gráfico de la Universidad Nacional de Colombia, 
es necesario caracterizar cuál es objeto de estudio que se dispone como es la 
formación de “profesionales cuyas competencias y habilidades le permitan ocuparse 
del estudio, creación, ordenamiento, planeación y producción de elementos gráficos 
y procesos de comunicación visual en función de las necesidades de la sociedad”30. 
Perspectiva académica que comparte con otras modalidades del diseño existentes 
actualmente en la Facultad de Artes (diseño arquitectónico, industrial y gráfico), para 
satisfacer tales necesidades sociales “mediante la prefiguración de formas sensibles 
realizables donde predomina la creatividad, la sensibilidad estética, el sentido 
                                                          
30
 Tomado de http://www.unal.edu.co/dirnalpre/paginas/artes/disenografico_bogota.htm 
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simbólico-cultural, el carácter de la época y el uso de la estrategia de proyectos”31. Y 
aunque cada modalidad delimita su especificidad en la práctica (el espacio habitable 
y el lugar en el diseño arquitectónico, el objeto industrial y su usabilidad en el diseño 
industrial, y la comunicación visual y su narración a través de la imagen en el diseño 
gráfico), comparten el diseño como objeto de estudio común.  
 
Por tanto, el acento recaerá en “la apreciación de las cualidades del producto u 
obra concreta”, como sucede a nivel de la crítica o de la historia, lo que orienta el 
trabajo académico en los programas de diseño hacia la indagación de sus 
fundamentos epistemológicos, por ser lo propio de la investigación disciplinar. De allí 
que dentro del perfil de los profesionales egresados del programa de Diseño Gráfico, 
se prevea la evidencia de “la competencia para participar en la formulación y 
desarrollo de proyectos de investigación relacionados con la historia y teoría de la 
imagen y la comunicación o el desarrollo de proyectos experimentales de creación, 
gráfica y visual. Se puede desempeñar también en la docencia”32. No obstante, 
cabría preguntarse si estos procesos de investigación podrían igualmente ubicarse 
en contextos dialógicos donde se pueda integrar la teoría con el proceso creativo, 
asumido como ese hacer “que busca abrir nuevos sentidos y posibilidades de ser de 
las cosas, [lo cual] implica crear, inventar, imaginar la realidad misma no sólo como 
producción material de objetos sino también como producción simbólica de 
significados y de sentido” (2006: 22). 
 
Entre tanto el poder reconocer que es precisamente la comunicación visual y su 
narración el objeto de estudio del Diseño Gráfico, permite establecer un punto de 
encuentro posible con el objeto de estudio propio de los Estudios Literarios (una 
puesta al día en cuanto a los desarrollos teóricos y metodológicos, y, por otra, una 
investigación dirigida a la literatura colombiana y a sus relaciones con otras 
literaturas), si bien comparten el interés por reconocer el modo en que se concretizan 
la imaginación, la creación y la invención a lo largo de sus procesos de diálogo e 
interlocución con otros discursos, dentro y fuera de su campo disciplinar. Procesos 
de creación que merecen entenderse tanto en el contexto propio de sus expectativas 
académicas, como ya se ha mencionado anteriormente, como desde la perspectiva 
que propone esta investigación en donde la creación no corresponde a ese propósito 
instrumental de producir novelas, cuentos y poesías para el caso de Estudios 
Literarios, o de formular y desarrollar proyectos experimentales de creación, gráfica y 
visual para el caso de Diseño Gráfico. 
                                                          
31
 Tomado de Especialización en Pedagogía del Diseño (propuesta de creación). Facultad de Artes, 
Escuela Interdisciplinar de Posgrados. Facultad de Ciencias Humanas, Instituto de Investigación en 
Educación. Diciembre de 2006. 
32
 Tomado de http://www.unal.edu.co/dirnalpre/paginas/artes/disenografico_bogota.htm 
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2. Breve descripción del programa académico de la carrera de Diseño 
Gráfico y del Taller de Énfasis en Multimedia e Imagen Digital I 
 
La Facultad de Artes de la Universidad Nacional de Colombia ofrece 6 programas 
de pregrado (Arquitectura, Artes Plásticas, Cine y Televisión, Diseño Gráfico, Diseño 
Industrial, Música) y 27 programas de posgrado dispuestos así: 
 
Especializaciones Maestrías Doctorados 
Animación Arquitectura Arte y Arquitectura 
Diseño Multimedia Arquitectura de la Vivienda  
Diseño Urbano Artes Plásticas  
Diseño y Desarrollo del 
Producto 
Comunicación y Medios  
Educación Artística Integral 
Conservación del Patrimonio Cultural 
Inmueble 
 
Fotografía Construcción  
Instrumentos de Ordenamiento 
Urbano-Regional 
Dirección Sinfónica  
Pedagogía del Diseño Diseño Multimedia  
 Diseño Urbano  
 Escrituras Creativas  
 Hábitat  
 
Historia y teoría del arte, la arquitectura y 
la ciudad 
 
 Museología  
 Musicoterapia  
 Ordenamiento Urbano-Regional  
 Pedagogía del Piano  
 Teatro y Artes Vivas  
 Urbanismo  
 
Dentro de esta disposición, la asignatura Taller de Énfasis en Multimedia e Imagen 
Digital I, es ofrecida por la Escuela de Diseño Gráfico, de la Facultad de Artes, Sede 
Bogotá; actualmente entrega 3 créditos y tiene  10 asignaturas prerrequisito:  
 
nombre - (código) tipo 
Fundamentos Tecnológicos: Color y Producción - (2016069) (M | asignatura prerrequisito) 
Fundamentos Tecnológicos: Formatos y Medidas - (2016070) (M | asignatura prerrequisito) 
Fundamentos Tecnológicos: Tipometría y Color - (2016071) (M | asignatura prerrequisito) 
Producción en Medios Digitales - (2016083) (M | asignatura prerrequisito) 
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nombre - (código) tipo 
Producción en Medios Impresos - (2016084) (M | asignatura prerrequisito) 
Taller Forma y Estructura - (2016099) (M | asignatura prerrequisito) 
Taller Identidad e Imagen Coordinada - (2016100) (M | asignatura prerrequisito) 
Taller Orientación y Diseño de Información - (2016101) (M | asignatura prerrequisito) 
Taller Signo y Letra - (2016102) (M | asignatura prerrequisito) 
Taller Tipografía, Composición y Diagramación - (2016103) (M | asignatura prerrequisito) 
 
a. Sobre la reforma33  
 
El programa curricular de Diseño Gráfico de la Universidad Nacional de Colombia 
manejó un perfil de “experto” en diseño con orientación hacia la publicidad, el arte 
comercial y la licenciatura durante la primera década de trabajo, desde su 
acreditación en el año de 1963. Se impondría el perfil pedagógico durante toda la 
década de los setenta, hasta que en 1980 se incluye “Artes Plásticas” en el programa 
como una nueva opción dentro del perfil profesional. Pero será en la década del 
noventa que se establece un perfil de Diseñador Gráfico regulado desde un ingreso 
específico en el marco de la Escuela de Diseño Gráfico, como un programa de la 
carrera de artes: 
 
Número de promociones  
Año Título Estudiantes 
1963-1968 Experto en Diseño Gráfico Publicitario     6 
1965 Licenciado en Artes Gráficas y Publicidad      1 
 Experto en Publicidad     2 
1964-1973 Experto en Arte Comercial   16 
1970-1980 Licenciado en Arte Gráfico y Diseño Publicitario 151 
1977-1980 Licenciado en Diseño Gráfico   32 
1977-1980 Licenciado en Diseño Gráfico y Pedagogía del Arte   37 
1980-1991 Diseñador Gráfico. Opción Artes Plásticas 171 
1990-2005 Diseñador Gráfico. Ingreso específico 560 
Total egresados                                                                                           977 
 
El Diseño Gráfico en Colombia ha sido entendido y relacionado como una 
actividad de carácter plástico visual, lo cual se encuentra fundamentado en los 
programas de diseño gráfico de instituciones con mayor tradición profesional en este 
campo: Universidad Nacional de Colombia y Universidad Jorge Tadeo Lozano. Por lo 
tanto la mayoría de programas forman parte de escuelas, departamentos o 
facultades de Bellas Artes o Artes Plásticas. Históricamente, el término “Diseño 
                                                          
33
 El texto que se presenta a continuación es una paráfrasis fiel de los aspectos más relevantes del 
documento que recoge el proceso de reforma del Programa de Diseño Gráfico hasta julio del año 
2005: Diseño Gráfico. Informe de Autoevaluación del Programa Curricular.  
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Gráfico” se le atribuye al diagramador y diseñador de libros norteamericano William 
Addison Dwiggins (1880-1956), por haberlo utilizado alrededor de 1922 para describir 
de manera más precisa su actividad profesional en la Harvard University Press34. A  
partir de los años cincuenta que se reconoce al diseño gráfico como disciplina y 
profesión, de tal manera que la conformación de programas de estudios se 
generaliza a partir los años sesenta. 
 
El Diseño Gráfico no es usualmente un programa de nivel profesional en Europa 
y Estados Unidos. Allí se ha dado paso a una gran diversidad de programas con 
orientaciones tecnológicas especializadas como el diseño de animación, multimedia, 
web, 3d, diseño de productos, diseño para la comunicación (procesos impresos y 
editoriales). En América Latina (México, Venezuela, Chile, Argentina y Colombia) el 
caso es un poco diferente; se insiste en una visión tradicional del Diseño Gráfico con 
una formación holística de carácter superior (títulos profesionales y licenciaturas) con 
una duración entre 8 y 10 semestres. Además se ofrecen planes de estudio que 
tratan de abarcar la mayor parte de aspectos y ámbitos: teoría, historia, medios 
impresos, medios electrónicos, fotografía, ilustración, imagen corporativa, empaques 
y por el contrario, es muy baja la oferta de especializaciones y otros estudios de 
posgrado. 
 
En Colombia el primer programa de Diseño Gráfico lo ofrece en 1963 la Escuela 
de Bellas Artes de la Universidad Nacional de Colombia en el nivel técnico, y de esta 
época datan los primeros egresados; le sigue el programa ofrecido por la Universidad 
Jorge Tadeo Lozano en el año 1967 en el nivel de formación tecnológica. La 
formación profesional es más bien una experiencia reciente, lo inicia la Universidad 
Nacional en 1970, la Universidad Jorge Tadeo Lozano en 1990 y la Pontificia 
Bolivariana en Medellín en 1990. 
 
 
Instituciones y programas profesionales en Colombia 
 
CIUDAD  INSTITUCIÓN PROGRAMA TÍTULO 
DURAC
IÓN 
Bogotá Universidad Nacional de Colombia Diseño Gráfico Diseñador Gráfico 
8 
semestres 
 Universidad Jorge Tadeo Lozano Diseño Gráfico Diseñador Gráfico 
8 
semestres 
 
Fundación Universitaria Los 
Libertadores 
Diseño Gráfico Diseñador Gráfico 
 10 
semestres 
 
Fundación Universitaria del Área 
Andina 
Diseño Gráfico Diseñador Gráfico 
8 
semestres 
Medellín Pontificia Universidad Bolivariana Diseño Gráfico Diseñador Gráfico 10 
                                                          
34
 Friedrich Friedl, Nicolaus Ott, Bernard Setin, Philipp Luidi, Typography, Konemann, Alemania, 1988: 
198-1999. Citado también en Dictionay of Graphic design and designer. Allan and Isabella Livingston. 
The thames and Hudson, 1992: 59.  
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semestres 
 Colegiatura Colombiana de Diseño Diseño Gráfico Diseñador Gráfico 
10 
semestres 
Cali Universidad Autónoma de Occidente 
Diseño de 
Comunicación 
Gráfica 
Diseñador de 
Comunicación Gráfica 
10 
semestres 
 Universidad del Valle Diseño Gráfico Diseñador Gráfico 
10 
semestres 
 
Escuela Departamental de Bellas 
Artes 
Diseño Gráfico Diseñador Gráfico 
10 
semestres 
Pasto Universidad de Nariño Diseño Gráfico Diseñador Gráfico 
10 
semestres 
Popayán Universidad del Caúca Diseño Gráfico Diseñador Gráfico 
10 
semestres 
Manizales Universidad de Caldas Diseño Visual Diseñador Visual 
8 
semestres 
Tunja Universidad de Boyacá 
Diseño Gráfico-
Publicidad 
Diseñador Gráfico 
10 
semestres 
B/manga UDI Diseño Gráfico Diseñador Gráfico 
8 
semestres 
Cartagena Universidad Jorge Tadeo Lozano Diseño Gráfico Diseñador Gráfico 
8 
semestres 
  
Origen y evolución reciente del programa curricular  
 
En 1886 se funda la Escuela de Bellas Artes -y con ella la carrera de Diseño 
Gráfico- gracias a la gestión del artista, político, periodista, editor y promotor cultural, 
Alberto Urdaneta, quien incorpora a la escuela maestros grabadores españoles que 
además de ilustrar artículos para el Papel Periódico Ilustrado, difunden su oficio y 
relacionan con las artes gráficas y la naciente industria editorial. Esta condición 
caracterizó la actividad del artista durante la primera mitad del siglo XX de la cual se 
destacan artistas-diseñadores de la talla de Greñas, Ricardo Rendón, Sergio Trujillo 
Magnenat, Santiago Martínez Delgado, Marco Ospina, entre otros. En 1963 el 
reconocido intelectual Eugenio Barney Cabrera, a partir de esta primera experiencia 
y siendo director de la Escuela de Bellas Artes, inicia un programa que conducía al 
título de Experto en Diseño Gráfico (Acuerdo 9, Acta 6 del Consejo Académico 
Superior de Febrero 13 de 1963); un programa de carácter técnico y al cual en su 
momento se podía ingresar con cuatro años de bachillerato; éste se ofrecía en 
horario nocturno y se desarrollaba en la sede de la Escuela de Bellas Artes en el 
claustro Santa Clara, centro de Bogotá. 
 
En el momento en que se daba la integración de la Escuela de Bellas Artes, con 
la Facultad de Arquitectura y el Conservatorio de Música, se adelantaba la 
construcción de una Facultad de Artes, en el marco de una muy severa y necesaria 
reforma universitaria conocida como la “Reforma Patiño”. En 1936 el gobierno decide 
renovar la Universidad en su estructura administrativa y académica; una de sus 
estrategias importantes fue la construcción del campus en una importante zona de 
expansión de la ciudad. En la medida que se fueron construyendo las nuevas 
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edificaciones, las diferentes Facultades se fueron trasladando en un lapso de 30 
años; la Escuela de Bellas Artes en 1964 fue la última en trasladarse para enfrentar 
los vacíos logísticos, administrativos y políticos implícitos en ese proceso de 
restructuración. 
 
En 1967, se eliminan los programas técnicos que conducían al título de Experto y 
se consolida el programa de nivel profesional con la denominación de Arte Gráfico-
Diseño Publicitario que conducía al título de Licenciado en Arte Gráfico y Diseño 
Publicitario. En 1977 en un proceso liderado por el profesor Jesús Gámez, se 
modifica la estructura curricular y el título corresponde a Licenciado en Diseño 
Gráfico y Licenciado en Diseño Gráfico y Pedagogía del Arte, cambio que no duró 
más de una año producto de una decisión de carácter jurídico que eliminó la 
competencia de la Universidad Nacional de Colombia para otorgar el título de 
Licenciatura. 
 
Desde 1980 hasta hoy, se otorga el título de Diseñador Gráfico, sin embargo la 
autonomía y verdadera comprensión del concepto eran relativas; el alumno 
ingresaba al plan de estudios de Artes Plásticas y luego de cursar asignaturas 
básicas y universales determinaba su preferencia por el Diseño Gráfico como una 
opción además de Pintura, Escultura, Cerámica y Grabado. En 1985 y bajo la gestión 
del profesor Jorge Peña, se independizó la inscripción, el ingreso y se le asignó un 
código independiente a la carrera; esto, para ampliar el cupo y responder a la 
creciente demanda por el programa (pues el promedio de estudiantes por semestre 
era de 6); a partir de ese momento la carrera adquiere un espacio y reconocimiento 
propio y se dispuso un ingreso de 30 estudiantes por semestre que se mantiene 
hasta el momento. 
 
La reforma de la Facultad de Artes, en el 2002, elimina los departamentos y 
consolida como Escuelas los programas de Artes Plásticas, Cine y Televisión y 
Diseño Gráfico, quienes en adelante administrarían los respectivos programas 
curriculares y el recurso docente. “El Estatuto General de la Universidad expedido en 
marzo de 2005, retoma la idea de los departamentos planteada en 1967 y otorga de 
nuevo esta condición a las recién creadas Escuelas de la Facultad de Artes, 
permitiéndoseles conservar las denominaciones. Los departamentos son 
considerados los sitios en donde se concentran los docentes alrededor de un campo 
del saber o disciplina y desde donde se extiende su labor a la docencia, la 
investigación y la extensión. Se retoma igualmente el cargo de Director Curricular del 
programa de estudios, labor que en el esquema del 2002 se delegaba al Director de 
Escuela, esta delegación es de suma importancia para el adecuado seguimiento del 
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plan de estudios y en este momento la implementación de la reforma curricular y los 
procesos de autoevaluación y acreditación”. 
 
En cuanto a la pedagogía, la última discusión data del año 2003; allí se deja 
planteada la crisis del Taller debido al reducido espacio académico con que cuenta 
en relación con asignaturas teóricas como “Historia” y “Comunicación”: “de ser un 
espacio de trabajo y producción con la presencia del profesor y el intercambio entre 
compañeros, pasó a ser, particularmente en los semestres avanzados, un espacio de 
corrección; esto debido principalmente a que el desarrollo de proyectos gráficos se 
formaliza mediante el computador. Dado que los talleres no poseen esta 
infraestructura, el alumno generalmente trabaja en su casa y asiste al taller sólo a 
correcciones o entregas.”. 
 
El interés por la investigación se evidencia a partir del 2005; se relaciona el 
desarrollo de proyectos adelantados por los docentes de planta de la carrera como 
una actividad personal y esporádica, evidenciándose la ausencia de grupos o redes 
de investigación que permitan enlazar la investigación con la academia y con la  
extensión. De allí que a partir de la implementación del ciclo de profundización, se 
proponga como un objetivo  
 
la conformación de grupos de trabajo en función de la producción de discurso 
académico proyectado a la comunidad académica y al medio gráfico (que involucren) 
profesores del área de la práctica Taller con seminarios de apoyo, a cargo de los 
profesores del área teórica y los estudiantes (2005: 53).  
 
Es de resaltar que el proceso de conformación de comunidad de investigadores, 
iniciada en el primer semestre de 2001 con dos talleres-seminario, dejó como 
resultado “un trabajo de documentación y análisis sobre las revistas colombianas, un 
proyecto de revista electrónica de diseño gráfico denominada Mutante Gráfico (y) la 
continuación de la investigación en gráfica urbana” Al año siguiente (2002) esta 
investigación fue asumida por cuatro institutos: Instituto de Investigaciones Estéticas, 
Instituto Hábitat, Ciudad y Territorio, Instituto de Investigaciones Tecnológicas y el 
Instituto Taller de Creación, encargados de apoyar la financiación, el desarrollo, la 
difusión y la evaluación de los proyectos. Pero no hubo destinación de tiempo para 
continuar con procesos de investigación al no contar con recurso humano suficiente 
que atendiera los proyectos de investigación, además del plan de estudios de la 
carrera (ciclo básico). El balance en este ítem al año 2005 es: 
 
No existen estrategias sólidas y consistentes, no existe participación en redes y grupos 
reconocidos y es baja la participación en las convocatorias de investigación de la Sede 
Bogotá -sólo se han consolidado dos proyectos desde su aparición en el año 2000-. 
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Otro factor que dificulta este proceso esta dado por el perfil de los docentes, los 
diseñadores gráficos se formaron alrededor de la práctica del oficio y su labor 
profesional y pedagógica se mantiene en este rumbo, muy pocos han asumido una 
producción académica rigurosa y consistente, la mayoría mantiene una formación de 
pregrado y sólo hasta ahora un grupo esta realizando estudios de posgrado (: 54). 
 
Para finalizar se rescatan algunos planteamientos expuestos en el Plan de 
Acción 2005-2007 por su incidencia en el proceso de discusión y ajuste de las 
políticas y estrategias que inciden en el mejoramiento y actualización del programa 
de estudios35. Lamentablemente no fue posible hacer el seguimiento de lo 
desarrollado hasta la fecha: 
 
Lo planeado: Plan de acción 2005-200736 
 
Plan curricular 
 Revisar y conciliar las definiciones de perfiles recientemente planteados, 
consignados ya en este documento y evaluar su incidencia en las estrategias 
pedagógicas que se implementen. 
 Retomar la discusión sobre la pertinencia de ofrecer un nuevo programa de 
estudios que enfatice en los nuevos medios. 
 
Presencialidad y carga académica 
La reforma del plan de estudios debe contemplar elementos que permitan una mejor 
planeación del tiempo, la adecuada y real asignación de tiempo presencial y la 
incorporación de estrategias pedagógicas que permitan mayor flexibilidad y 
autonomía. 
 
Plan Básico 
El ciclo de profundización como concepto y estrategia fundamenta la formulación de 
los programas en el nivel de posgrado, siendo las siguientes sus expectativas más 
inmediatas: 
 
 Se espera que en el corto plazo, sumándose a la Especialización en Diseño de 
Multimendia, se ofrezcan los programas de especialización en fotografía, 
animación y tipografía y diseño editorial, e igualmente en el mediano plazo una 
especialización en ilustración. 
                                                          
35
 Diseño Gráfico, Sede Bogotá. Acreditación de Alta Calidad Resolución No. 6678 del 30 de octubre 
de 2006 del Min. de Educación Nacional de Colombia - vigencia 4 años. 
36
 Estos planteamientos se han transcrito tal como aparecen en el documento original: Diseño Gráfico. 
Informe de Autoevaluación del Programa Curricular, Julio de 2005. 
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 Se propone reemplazar el ciclo de profundización por el llamado ciclo 
profesional, conservando la experiencia de los talleres electivos. 
 Se insiste en el taller como el escenario fundamental en la formación 
profesional, en tanto que permite abordar las dinámicas y procesos propios del 
oficio. 
 Se espera implementar en el nuevo esquema curricular un taller formal de 
pasantía en lo posible como componente obligatorio que permita, además de 
fortalecer la formación, generar una presencia institucional más activa. 
 Promover de manera más clara la pasantía como una opción de Trabajo de 
Grado. 
 
Trabajo de Grado 
 Insistir en la exhibición y sustentación pública como estrategia de evaluación, 
socialización y protocolo. 
 Vincular de manera a los medios y el sector profesional. 
 
Procesos pedagógicos 
Propiciar un debate serio y sistemático sobre las estrategias y modalidades 
pedagógicas que permitan consolidar las tradicionales e implementar nuevas 
opciones, encaminadas a  fundamentar sustancialmente la propuesta de reforma en 
el contexto del sistema de créditos. 
 
Autonomía y flexibilidad 
La actual propuesta insiste en un componente a nivel interdisciplinario en un mayor 
número de asignaturas auto-contenidas, así como en la eliminación de prerrequisitos 
y co-requisitos. 
 
Participación 
Promover la participación y protagonismo de los estudiantes en los procesos de la 
Escuela. 
 
Evaluación 
El tema de la evaluación debe formar parte integral de la discusión sobre 
metodologías y estrategias pedagógicas. 
 
Investigación 
Es importante incentivar la conformación de grupos de estudios, grupos de 
investigación, vinculación activa a institutos y redes, participación en convocatorias y 
eventos. 
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Producción académica. Publicaciones 
La investigación y la producción académica se deben reflejar en producto, 
principalmente en publicaciones. En función de las políticas de Facultad se debe 
promover estrategias que comprometan a los docentes, contemplando a su vez la 
necesidad de impulsar la publicación de la  revista electrónica en forma activa y 
permanente. 
 
Vinculación a institutos y redes 
Incentivar la vinculación activa a institutos y redes, participación en convocatorias y 
eventos. 
 
Actualización académica 
 Se espera la vinculación de docentes/investigadores producto de la convocatoria 
de relevo generacional y en el marco del nuevo Estatuto de Personal Docente. 
 Insistir en la vinculación de estudios de posgrado, particularmente en el nivel de 
Maestría. 
 
Lo desarrollado 
 
Especializaciones 
Animación 
Diseño de multimedia 
Diseño y desarrollo de producto 
Pedagogía del diseño. 
 
Maestrías 
Diseño Multimedia 
Comunicación y Medios 
 
Actualmente no se cuenta con un nuevo documento público que recoja el resultado 
de las últimas evaluaciones realizadas en torno al plan curricular, su método y 
cambios efectuados. 
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b. Estructura curricular actual 
 
 
 
 
 
 
CICLO BÁSICO 
CICLO DE 
PROFUNDIZACIÓN TRABAJO 
Líneas de profundización 
DE 
GRADO 
          Taller de Taller de Trabajo de 
Taller I Taller II Taller III Taller IV Taller V profundización profundización GRADO 
6 6 6 6 6 6 6 9 
Comunicación  Comunicación  Comunicación  Comunicación  Comunicación  Seminario de Seminario de    
Visual I Visual II Visual III Visual IV Visual V profundización profundización   
3 3 3 3 3 3 3   
introducción             
HISTORIA HISTORIA I HISTORIA II HISTORIA III HISTORIA IV     
del Diseño             
3 3 3 3 3     
Informática Informática Informática Informática Informática Taller electivo Taller electivo   
Gráfica I Gráfica II Gráfica III Gráfica IV Gráfica V 
de 
profundización 
de 
profundización   
2 2 2 2 2 4 4   
Expresión Expresión Expresión Expresión Expresión Taller electivo Taller electivo   
I II III IV V 
de 
profundización 
de 
profundización   
3 3 3 3 3 4 4   
  Fotografía Fotografía Fotografía      
  I II III      
  3 3 3      
Universidad   
Electiva Electiva Electiva Electiva Contexto 
  
y Cultura    
1  3 3 3 3 4   
   Idioma 1 Idioma 2 Idioma 3 Idioma 4    
          
Práctica del oficio Fundamentación teórica Fundamentación tecnológica Medios 
* Taller del diseño 
 
 
* Comunicación visual 
* Historia 
 
* Producción gráfica              
 
 
* Expresión 
* Fotografía 
 
Diseño Gráfico - Programa Curricular 
Fuente: Tomado de http://www.facartes.unal.edu.co/portal-app/?item=322&ctxparam=pcdgr. Consultado el 3 
de julio de  2009. 
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c. Descripción del taller 
 
Taller Electivo de Profundización:  
Taller de Énfasis en Multimedia e Imagen Digital I 
Facultad de Artes, Sede Bogotá 
Carrera de Diseño Gráfico 
Semestre: 6° - 7° 
Curso burbuja 
Asignatura prerrequisito: Taller de Énfasis en Multimedia e Imagen Digital I (Taller 
Electivo de Profundización 4)  
Período: II-2008 
 
Esta investigación se desarrolla gracias a lo observado en 17 clases del Taller de 
Énfasis en Multimedia e Imagen Digital I en donde se espera “que el estudiante 
profundice en el trabajo real con los medios digitales”. El taller se lleva a cabo en el 
segundo semestre del año 2008 en las aulas de informática A y B del Edificio de 
Diseño Industrial (No. 500) de la Universidad Nacional de Colombia los días lunes, 
miércoles y viernes entre las 2 y las 5 de la tarde, bajo la coordinación de un profesor 
titular y la asistencia de una estudiante de la Maestría de Diseño Multimedia que 
funge como estudiante auxiliar.  
 
Cabe resaltar que las clases se adelantan en un “curso burbuja” con la presencia 
constante de ocho (8) estudiantes, tal como lo describe la estudiante auxiliar: 
 
EA37: Este curso es un curso burbuja. Son ocho apenas; eran diez pero se retiraron 
dos. Es un curso burbuja porque es como personas que llevan mucho tiempo en la 
universidad, que se han retirado, que no se han graduado y han vuelto a graduarse, 
entonces el promedio de edad son como 33, 34 años; algunos estudiaron conmigo. (…) 
Sí, es una burbuja pequeñita de gente que ya es mayor la mayoría, hay una que no: la 
nena que es más chiquita que los demás, pero todos los demás son más viejitos (…). 
SARG38: ¿O sea que ellos están, más o menos, teniendo en cuenta la sábana 
curricular en qué semestre? 
EA: Prácticamente están en 7°; 6° - 7°. La profundización se ve en 5°, 6° y 7°. Ellos 
están como en 6° más o menos. Lo que pasa es que ellos la mayoría están haciendo 
una transición del plan curricular que ellos vieron a este plan curricular; entonces no 
tiene que ver todas las materias, sino por ejemplo las que son nuevas como las 
profundizaciones de cuando ellos no estaban. 
SARG: Están nivelando. 
EA: Exacto. Están viendo unas solas materias. Entonces también es más complicado 
porque ellos no vienen todo el tiempo a la universidad; no es como los niños que están 
                                                          
37
 Entiéndase en adelante “EA” como Estudiante Auxiliar. 
38
 Entiéndase en adelante “SARG” como Silvia Alejandra Rey González. 
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todo el tiempo acá; no. Ellos tienen que venir de la universidad al trabajo; bueno, es 
difícil de manejar. Es una situación muy diferente a la que ya había tenido los dos 
semestres anteriores que eran chiquitos.  
 
d. Propósitos y dinámicas del taller 
 
En el programa para este taller se ha planteado como objetivos principales: 
 
1. “Incentivar al alumno en la construcción de nuevos lenguajes y pensamientos 
inscritos en los problemas de comunicación de los medios digitales y 
multimediales.  
2. Introducir al alumno en la problemas de construcción de la información en 
espacios electrónicos y en el papel del diseñador en el manejo y desarrollo de 
esta información.” 
Y como objetivos específicos:  
1. Fomentar una actitud investigativa en los estudiantes, y brindarles con esto 
marcos referenciales históricos, teóricos y conceptuales como base para el 
proceso comunicativo del diseño. 
2. Desarrollar destrezas y conocimientos en las áreas y programas comerciales, 
que le brinden al estudiante la capacidad de enfrentarse a problemas reales 
en el campo laboral. 
3. Promover el desarrollo de metodologías de trabajo más profesionales, que 
hagan énfasis en la construcción de equipos de trabajo, la disciplina, la 
responsabilidad y el cumplimiento con los procesos y metas propuestas. 
4. Incentivar al estudiante a convertirse en creador de empresa y generador de 
trabajo. 
 
Propósitos que –según la auxiliar docente- van encaminados a hacer que los 
estudiantes de este curso burbuja “entiendan el concepto de lo que es cambiar de 
medios impresos; o sea, que el trabajo en medios impresos es diferente al trabajo 
digital y que se requieren otros conceptos; entonces una vez entiendan como que 
hay cosas diferentes entonces es como empezar a aplicarlos. Y el taller obviamente 
también tiene una parte de mucho código, de cosas de código, para solucionar 
problemas, para que ellos se puedan defender después en cualquier trabajo. 
Básicamente es como que tengan una idea de cómo es el trabajo en medios digitales 
afuera para que puedan defenderse en cualquier cosa; (…) o sea, no profundizamos 
ni es una clase de ingeniería ni nada de eso, sino es como que entiendan las cosas, 
(…) si les preguntan tengan la idea y se puedan defender, sepan de qué están 
hablando pero no es volverlos especialistas en código; entonces es como darles 
herramientas para que solucionen esos problemas con estos medios” (Entrevista con 
Auxiliar Docente: Diciembre 18, 2008). 
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Se trata entonces de un espacio donde ciertos conceptos técnicos propios de la 
programación en lenguaje de máquina son re-contextualizados y re-semantizados en 
el aula de clase para desarrollar los ejercicios propuestos por el profesor titular. Para 
ello se les plantea a los estudiantes trabajar en dos ejercicios centrales: 
 
SARG: De allí viene lo que yo más o menos entendí que había un proyecto real que 
alguien demandó algo: una página web o algo así, y que se presentó como una 
especie de licitación. Entendí que los estudiantes presentaron una propuesta y una de 
esas iba a ser la elegida y, bueno no sé, iba a haber una retroalimentación académica 
a partir de eso. 
EA: Exactamente, siempre en el segundo ejercicio (…) digamos el primero es como 
trabajar, diseñar trabajando para mí mismo: entonces planteo cómo me gustaría mi 
portafolio; entonces se les da como bases de las cosas que tienen que tener un 
portafolio ¿sí?; orientación académica sobre lo que debería tener un portafolio para 
alguien que lo está mirando desde afuera, no académicamente: entonces yo le estoy 
mostrando mi producto a otra persona, cómo hago para mostrárselo, cómo le indico, 
qué categorías pongo en mi portafolio; como lo que debería tener, ¿no? 
La segunda es más: “usted tiene un cliente – los diseñadores tienen la tendencia a 
sentirse muy artistas- entonces en este caso usted es un diseñador que le está 
solucionando un problema a alguien; tiene una función y le está ayudando a alguien a 
algo”; entonces teniendo un cliente tiene que ceñirse a muchas cosas que cuando está 
libre pensando cual mismo no tiene; hay que ceñirse a lo que el cliente quiere, el 
cliente le gustan unos colores, le gusta una forma; él quiere unas imágenes, entonces 
hay que como mediar con él, también enseñarle; entonces ellos como que empiezan 
ahí a tener contacto con lo que es de verdad: una página por la que le pagan a uno, 
por la que uno trabaja; entonces ahí van cogiendo como (…) un poquito de experiencia 
sobre el trabajo real. 
 
Será importante reconocer si dichos ejercicios devienen de una dinámica inscrita 
en un proceso de transposición didáctica en el que el docente titular y su estudiante 
auxiliar, en este caso en particular, se valen de su propia experiencia laboral y 
académica para dinamizar ambientes de aprendizaje donde el conocimiento se 
configure de manera significativa. Una dinámica que será reconstruida más adelante 
para saber si es a partir de procesos de conjetura que los estudiantes logran 
reconocer, comprender, revaluar y reconstruir un conocimiento previo (su 
Enciclopedia) para construir un conocimiento nuevo que se conjugue en un acto 
creativo, logrando de ese modo asumir los avatares propios del mercado en el que 
se maneja el profesional del Diseño Gráfico, cuando responde a la demanda 
específica de un cliente real. 
 
Los ejercicios planteados para alcanzar este propósito académico se enmarcan 
en la siguiente macroestructura pedagógica: 
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1. Presentación del tópico a desarrollar en clase (que varía según la clase; esta 
puede ir después de la recapitulación de la clase anterior). 
2. Recapitulación de la clase anterior. 
3. Resolución de problemas, dudas y preguntas planteadas por los estudiantes. 
4. Postulación o recapitulación del ejercicio a desarrollar (pregunta, problema, 
indicación). 
5. Introducción de información nueva. 
6. Presentación de la estructura gramatical básica del lenguaje de máquina 
utilizado para programar el producto de diseño requerido: página web. 
7. Seguimiento a los procesos de escritura de los estudiantes a nivel individual y 
colectivo. 
 
e. Metodología (declarada39) 
 
La materia se divide en tres núcleos básicos de trabajo, cada uno con una 
metodología diferente que busca ayudar al desarrollo del estudiante en diferentes 
habilidades inherentes al campo del diseño gráfico. El primer núcleo tiene como fin el 
buscar las fortalezas y los elementos representativos de cada uno de los estudiantes. 
Dando especial énfasis a su claridad y capacidad de desarrollar una idea. Está 
soportada en la realización del portafolio personal de cada estudiante. Los conceptos 
básicos de este núcleo son la navegabilidad y la estética como elemento 
comunicativo. La segunda etapa de la materia hace énfasis en el proceso de 
comunicación comercial y busca desarrollar la capacidad de compromiso y trabajo en 
equipo de los estudiantes, poniendo como meta la realización de páginas 
electrónicas. En este periodo el énfasis es la usabilidad. 
 
La última etapa de la clase se dirige a la investigación, seguida por la realización 
de propuestas gráficas acordes a las necesidades reales del proyecto. En esta etapa 
se hace un especial énfasis en que el estudiante asuma problemas reales y busque 
soluciones coherentes. Las teorías de comunicación digitales son el elemento a 
evaluar en esta etapa, y se profundiza en el concepto de interfaz. 
Cada uno de estos núcleos se aborda desde diferentes aproximaciones: primero 
desde lo proyectual, dando la posibilidad de investigar, proponer y generar una pieza 
finalizada, segundo desde la metodología del taller, haciendo ejercicios constantes 
en el aula de clase, tercero desde la lógica y la programación, desarrollando 
estructuras de pensamiento para la programación y la construcción de mapas 
mentales, y por último desde la investigación y análisis de referentes que permitan la 
construcción de un criterio ante el medio. 
                                                          
39
 Con esta aclaración se alude en adelante al programa oficial que se entrega a los estudiantes al 
comienzo de las clases. 
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f. La evaluación 
 
La función de la evaluación puede constituirse en fundamental cuando se asume 
como un proceso de seguimiento metacognitivo en el que el estudiante se  percata 
de lo que sabe y no sabe; de lo que entiende y lo que se le dificulta; de lo que le 
gusta y/o considera poco interesante o poco esencial para su propio proceso 
creativo. En la perspectiva de conocer el modo como es asumida la evaluación en 
este taller, se indagó por los criterios de evaluación aplicados para valorar los 
trabajos realizados por los estudiantes: 
 
EA: Manejamos como dos tipos de trabajos. Hay unos que son trabajos en clases que 
son puntuales de código: de solucionar un problema mediante el código que les 
explicábamos; que entiendan que hay que cambiar; cómo es la sintaxis. Entonces en 
esos ejercicios se califica eso: que entiendan; o sea que el ejercicio muestre  que 
entendieron lo que hacían y que pudieron aplicarlo en un ejercicio. 
Hay otros trabajos que son las tres notas principales, o sea como la primera entrega… 
las tres entregas. Una que era el portafolio personal de cada uno, el segundo que era 
aplicado ya a cosas en internet, entonces era una página de un sitio especial que 
tuvieron que solucionar, y el tercero que es ya más orientado a interfases físicas, o 
sea, cómo solucionar problemas (…) pero no usando precisamente el mouse, (…) el 
teclado y eso, sino como con interfases construidas diferente. Entonces en esos se 
califican más cosas porque en esos estamos hablando del desarrollo del proyecto, del 
concepto, de cómo propusieron el proyecto; qué van a solucionar: qué están haciendo -
el diseño es función también: entonces qué van a solucionar con lo que están 
proponiendo; cómo fue el avance durante todo el trabajo, si estuvieron juiciosos, si 
estuvieron presentando como dudas si es lo más importante. Y aquí también hay una 
parte técnica y de diseño pues ya de estética, visual también; en los ejercicios estos de 
clase no se califica como diseño: qué tan bonito les quedó porque no es como la idea 
(…). 
SARG: Tú también te involucras en el proceso de la valoración de los trabajos. 
EA: Claro, en el primer semestre no fue tanto, pero por ejemplo en el segundo ya nos 
repartimos más las clases. (…) Y ya este semestre pues completamente: nos 
turnamos, las preparamos y cada uno dicta una y (el profesor titular) por ejemplo se 
tuvo que ir 12 días a México entonces yo me encargué de la clase completa; entonces 
yo recibo los trabajos, los evalúo, él los mira, nos ponemos de acuerdo en las notas y 
los evaluamos. 
 
Evaluación (declarada) 
Las notas de cada uno de los ejercicios y trabajos realizados en clase, y de los 
proyectos propuestos para cada uno de los núcleos serán agrupadas y valoradas en 
tres periodos, dando mayor importancia a las entregas finales de cada proyecto. La 
nota final de cada uno de estos núcleos valdrá un tercio de la nota final del semestre. 
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g. Contenidos del curso 
 
Semana I  
1. Conceptos Básicos: El diseño y los Principios de lo digital 
2. Navegación y diagramas de información 
a. Linealidad 
b. Ciclos de información 
3. Estética y Contenido 
 
Semana II 4. ActionScript y Sintaxis básica 
a. Acciones 
b. Condiciones 
c. Variables 
 
Semana III 5. Interactividad básica 
a. Selección básica 
b. Selección múltiple 
c. Selección interactiva: principio de numeralidad 
 
Semana IV 6. Interactividad avanzada 
 
Semana V 7. Entrega Portafolio Digital 
 
Cierre de notas primer periodo 
Semana VI  9. HTML y CSS 
Semana VII  10. XML 
Semana VIII 11. Usabilidad en la red 
a. Tipografía 
b. Color 
c. Resolución 
Semana IX   12. Proyecto Web 
Semana X    13. Diseñando información 
14. Pensamiento multidimensional de la información 
 
Cierre de notas segundo periodo 
Semana XI 15. Interfaces 
 
Proyecto final experimental 
Intensidad horaria: Talleres presenciales de 9 horas semanales 
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h. Caracterización de las clases  
 
La clase de Taller de Énfasis en Multimedia e Imagen Digital I del segundo 
semestre del año 2008 es orientada por un profesor titular y una estudiante auxiliar 
docente bajo un mismo programa de clase que desarrollan de manera colegiada, es 
decir, a partir de un plan de trabajo cooperativo. Se trata de una propuesta 
pedagógica que es avalada por la Escuela de Diseño Gráfico de la Facultad de Artes, 
Sede Bogotá, donde la programación, preparación y desarrollo de las clases así 
como el seguimiento del proceso de los estudiantes y su evaluación, se asumen de 
manera conjunta entre el profesor titular y la auxiliar docente que ha sido designada 
para coadyuvar su realización, tal como ella misma nos lo describe a continuación: 
 
SARG40: Cuál es tu rol oficial o institucional en el marco de este taller. 
                                                          
40
 Entiéndase en adelante “SARG” como Silvia Alejandra Rey González. 
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EA41: Yo estoy en un programa que se llama “Auxiliar Docente” y es como para los 
estudiantes de posgrado para que empiecen a tener como experiencia dictando clases 
en los programas de pregrado, porque no es así como muy bueno que pongan a 
alguien que no tiene ni idea de dictar clase, pues el proceso es como más traumático. 
Entonces esto se trata como de que uno tiene un profesor tutor que lo va  
acompañando durante el proceso y uno va aprendiendo pues cómo es la cosa de 
dictarle clase a los chinitos. 
SARG: O sea que tu tutor es (el profesor titular del curso). 
EA: Sí, él es mi tutor. Lo que yo hago es como colaborarle. Al principio el primer 
semestre pues yo no dicté así porque estaba muy nerviosa todavía, todavía le tenía 
miedo al público y todo, entonces me dicté como una clase. Pero como esto es un 
taller, entonces yo lo apoyo sobre todo en la parte de las explicaciones a los 
muchachos ya personales a cada uno, pues como se hacen ejercicios prácticos 
entonces obviamente salen mil dudas; entre los dos nos repartimos los estudiantes y 
vamos explicándole como puntualmente cada cosa para que puedan hacer bien el 
ejercicio  y le ayudo con lo de las notas. Entonces yo recibo los trabajos, descargo las 
notas, las computo y eso (...). 
 
La observación y grabación de las clases inicia el 22 de septiembre de 2008, 
luego de hacer la solicitud formal al docente regular del curso para que permitiera mi 
asistencia a sus clases durante los tres meses siguientes, bajo el rol de estudiante de 
la Maestría en Educación que adelanta una investigación sobre el aula universitaria. 
El profesor titular decide no presentarme ante el grupo al comienzo de esta sesión 
para “no crear una interferencia desde el comienzo”; razón por la que prefiere hacerlo 
al final. Esta circunstancia marca un cierto distanciamiento en la relación establecida 
con los estudiantes de allí en adelante, si bien mi presencia no genera interferencia o 
ruido para el normal desarrollo de las clases, aunque inicialmente se percibe como 
un distractor. 
 
Estructura de la clase  
 
En este contexto la dinámica de trabajo que se sigue durante las 17 clases 
observadas mantiene, en cierta medida, la siguiente macroestructura común: 
 
Facultad de Artes 
Carrera de Diseño Gráfico 
Semestre: 6° - 7° 
Curso burbuja 
Asignatura: Taller de Énfasis en Multimedia e Imagen Digital I  
                                                          
41
 Entiéndase en adelante “EA” Estudiante Auxiliar. 
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I. Instalación 
1. los estudiantes prenden la terminal de computador elegida para trabajar e 
ingresan a la plataforma de la Universidad Nacional de Colombia desde donde 
pueden acceder al software42 requerido para el trabajo en clase.  
2. la mayoría de los estudiantes ingresan tanto a la página de su servidor de 
correo electrónico para consultarlo (institucional y/o personal). 
3. los estudiantes ingresan al sitio web “youtube.com”43 para escuchar y ver los 
videos la música de su preferencia. 
4. el docente regular y/o la auxiliar docente conectan y encienden el computador 
portátil y el video beam para proyectar los ejercicios de programación con los 
que se prevé hacer funcionar los distintos paquetes de software que serán 
utilizados para crear una página web. 
II. Contextualización del tema 
1. introducción 
2. desarrollo 
3. ejemplos 
III. Postulación y desarrollo de ejercicios que permitan la apropiación de la escritura 
del lenguaje de máquina necesario para hacer funcionar el software que se está 
manipulando, para ser aplicado a su proyecto de diseño personal. 
IV. Formulación de preguntas, inquietudes y/o dificultades por parte de los 
estudiantes, del docente y/o de la auxiliar docente. 
V. Resolución de preguntas y dificultades por parte del docente y/o la auxiliar 
docente. 
VI. Trabajo extraclase. 
1.1 Se solicita continuar con los ejercicios adelantados en clase. 
2.1 Se recomienda ajustar el ejercicio a su proyecto final. 
 
No obstante esta macroestructura común sufre cambios muy leves si el tópico y las 
estrategias abordadas en las sesiones así lo ameritan, como se verá en la 
correspondiente descripción y análisis de las clases registradas a continuación. 
                                                          
42
 Software. (Voz inglesa). 1. m. Informática. Conjunto de programas, instrucciones y reglas 
informáticas para ejecutar ciertas tareas en una computadora. Tomado del Diccionario de la Lengua 
Española - Vigésima Segunda Edición (Real Academia de la Lengua): 
http://buscon.rae.es/draeI/SrvltConsulta?TIPO_BUS=3&LEMA=software 
43
 “Es una página de alojamiento gratuito de vídeos que permite a los usuarios subir y etiquetar vídeos 
cortos, a menudo domésticos, vídeos musicales o clips de películas o programas de TV”. Tomado de: 
www.faq-mac.com/noticias/31544/diccionario-basico-tecnologia 
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3.1 La interlocución en el Taller de Énfasis en Multimedia e Imagen Digital I, 
Diseño Gráfico de la Universidad Nacional de Colombia 
 
Todo consenso no es indicio de verdad; pero se supone que la 
verdad de un enunciado no puede dejar de suscitar el consenso. 
Lyotard, 1944: 53 
 
Con este silogismo podemos establecer una correspondencia entre investigación 
y docencia que, en lugar de contraponerlas, las postula como complementarias por 
ser desde su interlocución que el proceso del aprendizaje puede ser reencauzado. 
Siendo ese uno de las hipótesis desde donde parte esta investigación, es necesario 
retomar el concepto mismo de “investigación” que ha sido ubicado como resultado de 
un proceso de resemantización necesario para contextualizar la formulación de las 
conclusiones que resulten de los análisis adelantados. 
 
La investigación, por lo tanto, es considerada como la activación de una serie de 
capacidades: a observar activamente, a escuchar, a comunicarse en un sentido 
amplio, a interactuar con el mundo desde la subjetividad. Esto implica desarrollar una 
capacidad de interrelación en las personas para dar cabida al acto de crear que se 
da gracias a la experiencia acumulada, es decir, a las producciones mentales propias 
del pensamiento que se configura a través del lenguaje. Por lo tanto se espera que 
en la dinámica de reflexión permanente en el desarrollo de las clases, se regulen 
procesos de interacción entre los distintos agentes que participan en el acto 
educativo 
 
 Por su parte, la interacción será considerada como aquella convergencia en los 
discursos donde la duda y la réplica se constituyen en los dispositivos que hacen 
posible el debate y la discusión de los argumentos que construyen el discurso dentro 
del aula universitaria. Allí será necesario tener en cuenta que “la convergencia 
misma, sin embargo, es una afirmación que, en un sistema no formal, siempre se la 
puede cuestionar, pues depende de la interpretación que se da a los argumentos; la 
identidad de sus conclusiones nunca es absoluta puesto que éstas forman un todo 
con los argumentos y adquieren su significación de manera que se desemboca 
siempre en ellas” (cfr. Perelman, 2000: 715). 
 
Perelman alude a una suerte de semiosis que está implícita en la argumentación 
pues allí las conclusiones logran urdirse gracias al intercambio de enunciados 
(afirmaciones) que son interpretados en cada nueva interpelación que éstos 
promuevan. Un postulado que permite entender igualmente la lógica del aprendizaje 
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cuando se induce que éste asume y comparte la dinámica dialógica propia del 
pensamiento al construirse a partir de pensamientos y saberes anteriores, como bien 
lo señala Bajtin: 
 
 (…) nuestro mismo pensamiento (filosófico, científico, artístico) se origina y se forma 
en el proceso de interacción y lucha con pensamientos ajenos, lo cual no puede dejar 
de reflejarse en la forma de la expresión verbal del nuestro (Bajtin, 2005: 282). 
 
Esta es pues la hipótesis que subyace en esta investigación y desde donde se 
apoya para poner en diálogo las hipótesis que se espera surjan en el análisis de las 
clases transcritas a continuación. Contextualizando estas consideraciones en el 
espacio de las clases de Taller es posible decir inicialmente que la interacción 
establecida allí se inserta en un marco de autenticidad pues, tanto el profesor titular 
como la estudiante auxiliar, siempre procuran ubicarse en el universo semántico del 
estudiante para lograr acercamientos que permitan, incluso, resolver las 
inconsistencias discursivas que surgen durante la clase debido a los vacíos 
semánticos que se hacen evidentes en medio de una explicación o de una 
aclaración. Para dar entrada a los análisis es necesario establecer cuáles son los 
marcadores que han sido definidos y utilizados para determinar las características 
del discurso oral: 
 
Marcadores44 
 
PT = Profesor Titular 
 
EA = Estudiante Auxiliar 
( ) = La información que aparece entre paréntesis es de dos tipos: 1) una propuesta 
posible de transcripción del texto oral que se hace inaudible en la grabación; 2) una 
aclaración, ampliación o comentario puntual del momento de la clase transcrita, que 
ayuda a describirla. 
 
(…) = Recurso frecuentemente utilizado para organizar y estructurar el discurso oral. 
Los puntos suspensivos representan un lapso de tiempo corto en silencio, es decir 
una pausa lingüística que de acuerdo con el contexto, puede llegar a ser también una 
pausa extralingüística no pertinente. 
 
                                                          
44
 “Es lógico pensar que la falta de planificación del habla coloquial haga que, junto a la entonación, 
las pausas adquieran una importancia fundamental en el desarrollo de la interacción, además de 
participar en la demarcación de unidades de habla. En este punto, cabe distinguir las pausas 
lingüísticas pertinentes, ya sean silencios fónicos o pauses léxicas y oralizadas, de las pausas 
extralingüísticas, determinadas por factores externos al contenido enunciado y, por tanto, silencios no 
pertinentes” (Cortés, 2002: 314). 
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/ / = Recurso utilizado para indicar la escritura fonética de las palabras. En este 
capítulo se utilizan para escribir las palabras tal como fueron pronunciadas; 
especialmente en inglés. 
 
3.1 El análisis de las sesiones 
a. Sesión 1  
Miércoles, Octubre 29 de 2008  
Tópico: “Sintaxis Etiquetas (propiedades)”  
Orienta: Estudiante Auxiliar (EA) 
Modo: Exposición (magistralidad) 
Taller (práctica)   
Trabajo individual 
 
Contexto 
Esta sesión es guiada por la auxiliar docente porque el docente titular se 
encuentra representando a la Universidad Nacional de Colombia en el taller "Cartel 
Social desde América Latina", llevado a cabo en la ciudad de México, D.F. Vale 
recordar que uno de los compromisos de la auxiliar docente que colabora con esta 
asignatura, es la de sustituir al docente titular cuando sea requerido, por ausencia o 
por convenio previo, para asumir sus clases y demás compromisos académicos 
relacionados con el curso. 
 
Para iniciar la clase se intenta por más de 8 minutos la proyección de la pantalla 
del computador portátil de la auxiliar docente, pero falla la conexión con el video 
beam y el tablero acrílico no podía utilizarse porque está manchado con tinta de 
aceite, así que deciden ubicarse en la otra mitad del aula de informática: 
 
EA: Vamos a trabajar; bien (…)45 ustedes han trabajado con “HTML”. ¿Saben más o 
menos cómo funciona? 
Estudiantes: (Silencio) 
EA: Ahora esta vaina hermosa (Se intenta borrar el tablero en el que habían escrito con 
marcador de aceite) Perdido el tiempo (…) No hay forma. Bueno entonces necesito que 
(…) Lo que vamos a hacer; bueno. (Habla desde lejos con el estudiante que actúa como 
monitor de la sala de informática). ¿El de allá? ¿Será que hasta allá voy? Muy lejos, ¿no? 
Creo que nos va tocar cambiarnos (…). (El estudiante-monitor le da indicaciones a la 
auxiliar docente desde su oficina). ¿Dime? (…) Es que no borra el tablero para escribir 
                                                          
45
 Los puntos suspensivos representan un lapso corto en silencio, es decir una pausa lingüística que 
de acuerdo con el contexto, puede llegar a ser también un pausa extralingüística no pertinente. 
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(risa). ¿Sí?, ¿nos cambiamos a esta sala? El video beam se dañó y el señor no aparece 
(…) 
 
(Se trasladan al otro costado del aula de informática para poder utilizar el tablero que no 
está manchado; el video beam definitivamente no funcionó) 
 
EA: No nos vamos a demorar; si quieren dejar ahí sus cosas... 
Estudiante46 1: Sí, tranquila. 
 
Los estudiantes se ubican nuevamente en una estación de trabajo y encienden 
las terminales de computador para comenzar la clase, 12 minutos después de 
iniciada la sesión. Enseguida la estudiante auxiliar introduce y desarrolla el tema 
anunciado para la clase: El “HTML” (Hyper Text Markup Language)47, es decir, la 
estructura básica del lenguaje estándar utilizado con etiquetas. Para ello comienza 
averiguando por el conocimiento previo de los estudiantes, considerando que la 
mayoría de ellos ya han tenido experiencia en el campo profesional formal y no 
formal del diseño:  
 
EA: Bueno, ¿me estaban diciendo quién ha trabajado ya con “HTML”? En forma de 
escribirlo.  
Estudiante 2: Ninguno, ninguno. Trabajábamos… 
EA: Claro, lo que pasa es que uno por ejemplo “Dreamweaver” -que lo vamos a trabajar 
la próxima clase-, es un editor de páginas de “HTML”. Lo que pasa con eso es que el 
programa es inteligente pero no tanto; entonces él le agrega cosas de código que van 
dañando los archivos: van pesando, van pesando y se van dañando; por ejemplo cuando 
uno le aplica un estilo y luego le cambia el color, él si quiere va (…) ¿cómo se dice?, 
acumulando estilo (…) entonces uno no puede saber qué fue lo que hizo mal. 
Estudiante 3: Cuál fue el que se equivocó. 
 
Teniendo en cuenta que no todos los estudiantes de este curso han diseñado y 
programado páginas web, la estudiante auxiliar decide introducir la primera definición 
de la sesión: “HTML”, para indicar el tipo de lenguaje con el que van a trabajar el 
diseño de sus propias páginas; una información que en ocasiones no se considera 
                                                          
46
 En adelante la identificación de los estudiantes será distinta en cada sesión, aleatoria. 
47
 HyperText Markup Language (Lenguaje de Marcas de Hipertexto), es el lenguaje de marcado 
predominante para la construcción de páginas web. Es usado para describir la estructura y el 
contenido en forma de texto, así como para complementar el texto con objetos tales como imágenes 
(Tomado de: http://es.wikipedia.org/wiki/HTML). El código que se usa para crear páginas en Internet. 
Es por el uso de este código que los nombres de muchas páginas terminan en .html, como por 
ejemplo: http://www.yellowweb.co.cr/cegesti.html. (Tomado de: 
http://ccp.ucr.ac.cr/cursoweb/1122term.htm#HTML) 
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tan relevante por parte de los estudiantes cuando su interés se centra 
específicamente en la acción: en la programación (lo operativo):  
 
EA: Cuál fue el que se equivocó. Entonces esa es la idea de trabajar hoy el texto, el 
“HTML” en el block de notas. Entonces, si quieren abran el block de notas. “HTML” lo que 
significa es Hyper Text Markup Language, que es más o menos un lenguaje estándar 
trabajado con etiquetas. Cualquier navegador interpreta, o sea, por eso es eI lenguaje 
estándar porque independiente del sistema operativo del navegador él interpreta lo que 
hay ahí. Cuando uno tiene un archivo html lo que tiene son dos cosas: un texto o un 
documento que es el que uno ve cuando abre la página; un texto o un documento cuando 
uno abre la página y adentro están las etiquetas, uno no las ve pero que sí le dan formato 
al texto.  
 
Empieza aquí el paso del saber académico al saber didáctico, es decir, del saber 
sabio (a enseñar) al saber enseñado (tal como es enseñado) para lo cual la 
estudiante auxiliar se vale de un metatexto (definición de “HTML”) que le permite 
asumir un juego sobre el texto del saber. Y aun cuando el discurso construido para 
ello conlleva la distancia epistemológica48 considerable entre el objeto de saber y el 
objeto de enseñanza, ésta se hace más evidente con el uso de los adverbios 
comparativos “más o menos” al imprimirle a esa definición un sentido de 
“inexactitud”; más adelante esta distancia se ampliará cuando ya no se aluda a un 
“lenguaje estándar” sino a un “archivo html”, y a un “texto o documento" dentro de un 
mismo paradigma.  
 
Para describir la sintaxis de las estructuras básicas propias de este lenguaje se 
requiere escribirlas sobre el tablero para verificar su forma y su gramática, en tanto 
que de ello dependerá el buen funcionamiento de la página diseñada. En este punto 
la escritura sirve para aclarar el concepto mismo desde otro tipo de texto; una 
estrategia-reacción que es usualmente asumida en los casos donde 
 
Las nociones confusas ponen, a quien las emplea, ante una serie de dificultades que, 
para resolverlas, piden una adecuación de los conceptos, una decisión relativa a la 
manera de comprenderlas en un caso dado (Perelman, 2000: 220) 
 
En las clases de Taller este será el mecanismo que en adelante será asumido 
tanto por la estudiante auxiliar (en el tablero) como por el profesor titular 
(directamente sobre la aplicación), más aún en las sesiones donde se requiere 
comprender la estructura básica de un lenguaje nuevo: 
                                                          
48
 Distancia que alude a la ruptura epistemológica generada por la adecuación discursiva propia de la 
transposición didáctica, donde surge una duda sistemática: ¿se trata efectivamente del objeto cuya 
enseñanza se proyectaba? (Cfr. Chevallard, 1991: 49) 
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EA: Todo (…) Esta es la sintaxis (…), esta es la sintaxis de las etiquetas: menor que (…) 
menor que (…) El nombre de la etiqueta, en este caso le voy a poner “HTML” y las 
etiquetas de arranque (…) Está completa es la etiqueta de inicio y para cerrar esa 
etiqueta, entonces el mismo nombre pero tiene en el flash (…) Esta es la forma de todas 
las etiquetas que voy a usar; pues lo único que cambia es como el nombre, ¿no? Además 
el “HTML” no es sensible como a la mayúscula y a la minúscula. Yo podría escribir esto 
igual a “HTML”, e igual; o sea él no es sensible ni a la minúscula ni a la mayúscula.  
 
Escritura tablero: Las tres etiquetas de todo programa de internet 
   <HTML> 
   <HEAD> 
Apertura  <Title>  (Esta es la página) 
Cierre </Title>  (Error constante: no aplica la etiqueta sin corchete final: “>”) 
  </HEAD> 
<BODY> 
 
Antropomorfizar la voz de un agente pasivo dentro la programación (“el 
navegador”) será una estrategia metadiscursiva útil para hacer más comprensible la 
explicación, en tanto que se le asigna un papel dinámico al efecto pragmático de la 
escritura “correcta” como el acto locutivo esperado: 
 
EA: Ya. También cerrada. O sea, al principio si abro una etiqueta para que eso afecte a 
lo que usted está escribiendo tiene que cerrarla; si no la cierra pues el navegador no le 
va a decir: “oiga tiene un error: no cerró la etiqueta”, sino simplemente no aplica las 
cosas que yo le estoy pidiendo. Entonces dentro de ese título va: “esta es la página…”. 
 
En adelante se dará un intercambio de preguntas que le ayudan a confirmar al 
estudiante la aprehensión de la sintaxis trabajada en un primer nivel de competencia 
textual, que es necesaria para reconocer la arbitrariedad de los signos y las reglas 
que conforman ese nuevo sistema de escritura : 
 
Estudiante 7: Y como la vez que dibujamos la tabla, ¿la cerramos en minúscula?  
EA: No. No importa. Él no distingue… 
Estudiante 5: Tildes tampoco. 
EA: Ya, ya les digo. O sea él no distingue si va en mayúscula o minúscula. Pero por 
orden, por entender uno el código es mejor hacerlo como está. Por ejemplo yo podría 
poner todo esto en una sola línea; y ahí tampoco reconoce estos saltos de esto; yo 
podría colar todo en un chorrero pero esto es como para entender uno el código y qué 
está cambiando, dónde empieza, dónde termina.  
En las etiquetas; estas etiquetas están predefinidas entonces no tienen tildes ninguno; 
en el “xml” (que vamos a ver el lunes próximo) uno mismo crea las etiquetas; uno le pone 
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nombre a esta etiqueta, el archivo no tiene ésta por defecto sino que uno le pone “mi 
entrada”, digamos, al número de la etiqueta, pero éstas sí están predefinidas. 
Entonces, van haciendo esto ahorita. ¿Qué sigue? Listo, yo ya terminé el encabezado de 
mi página que es lo que se ve allá en la barrita arriba. 
 
La inferencia que hace enseguida el estudiante durante esta dinámica de 
verificación de información le permite confirmar su hipótesis deductiva con respecto 
al signo que debía utilizar (“Con el mayor que”), lo que hace dudar a la estudiante 
auxiliar (EA) y la obliga a ampliar su exposición. 
 
Estudiante 5: Y la del título se cierra ahí, también con eso….  
EA: Eh, o sea. 
Estudiante 5: No. Con el mayor que. 
EA: Con el mayor que. O sea, siempre abriendo la etiqueta así pero dejándola así, en 
medio de las llaves (…) Luego viene la etiqueta del cuerpo de la página: es donde yo en 
realidad voy a poner todo lo que quiero mostrar. La etiqueta (una “inaudible” que se 
llama woden...) Y dentro (…) ¿en las llaves? (…) Y dentro de ésta está todo lo que yo 
quiero poner; todo: tablas, imágenes, texto, lo que sea.  
Entonces vamos a hacer la prueba no más, entonces voy a poner “mi primera página” 
(…) Entonces hagan esto en el block de notas y cuando lo vayan a guardar le dan el 
nuevo “merge punto html”, y luego lo abren en el navegador para que vean entonces qué 
pasa.  
(Hay silencio mientras la estudiante auxiliar escribe en el tablero): 
 
Etiqueta 1: Título (Mi primera página) 
 
 </BODY> 
 </HTMIL> 
 
La EA mantiene la coherencia lineal de su explicación con la reiteración de 
información dada anteriormente (“lo que les hablaba, vamos a probar lo que les 
decía”); una especie de deixis que es prototípica en el contexto académico por su 
carácter reiterativo que, en este caso, se ve reforzado con la escritura en el tablero 
cuando ésta es utilizada como parámetro de verificación de la sintaxis que le servirá 
a la EA para precisar la instrucción: cerrar el block de notas y no la etiqueta; sin 
embargo, en ocasiones la escritura no es suficiente cuando el concepto no ha sido 
comprendido para ser aplicado de inmediato; es el caso de la estudiante que a 
continuación no asume la primera indicación dada por la EA (“Ahora vamos a trabajar 
en el „bold‟”) para explicar la sintaxis del nuevo parámetro (color de fondo). Allí no 
hubo una hipótesis abductiva que le permitiera a la estudiante resolver su dificultad 
por sí misma hasta cuando la EA construye un silogismo que le permite aclarar su 
confusión: “Como le voy a poner el parámetro del color de fondo, no cierro todavía”: 
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EA: Bueno, entonces vamos a hacerle un cambio. Ahora vamos a trabajar en el “bold”. 
Voy a cerrar el archivo en block de notas para que si estoy haciendo cambios entonces 
vamos mirando lo que va pasando. Entonces lo que les hablaba, vamos a probar  lo que 
les decía de los parámetros. Uno de los parámetros del “body” que es como todo el 
fondo es el color, entonces digamos yo le pongo: “bgcolor…” 
 
En el tablero: 
<BODY bgcolor= “#FFOOFF”> Esta es mi página. 
 
Estudiante 7: Ese es el que no me cierra todavía. 
Estudiante 2: ¿Cuál?  
Estudiante 7: ¿El otro cosito? 
EA: Cuál, cuál, cuál. 
Estudiante 7: La “body”. 
EA: No, no. Eso era de la sintaxis cuando uno le pone parámetros, ¿sí? Como le voy a 
poner el parámetro del color de fondo, no cierro todavía. Hasta cuando termine todos los 
parámetros que pueden ser el (incomprensible) “marge”, el margen derecho, el margen 
izquierdo, si le quiero poner una foto de fondo, bueno. Entonces, uno de los parámetros 
más importantes de mi “color” ¿Eso a qué se refiere? Al hexagesimal49. Entonces; la 
sintaxis es: el parámetro, igual, entre comillas y (…) “unal”; el (“pled”), y ya. Ahí sí cierro 
la (…) “d”. Si le voy a poner más propiedades dejo un espacio. Veamos; no me acuerdo 
qué más es. Color del texto. (Silencio corto mientras ella escribe) Entonces la cierro. 
Cambien las “body”, agréguenle (”staff”) en esto y guárdenlo; pueden usar cualquier 
color. Aquí era donde les decía que hay una paleta de 16 colores seguros; o sea para 
fuentes, para fondos, para líneas. Hay caramel, hay pink, red, /chocolat/; prueben. 
 
A continuación se hace evidente un juego de asonancia (rimar) a partir de la 
instrucción dada por la EA que produce risa porque es un comportamiento recurrente 
en este estudiante. La EA, por su parte, al dar la nueva instrucción deduce que 
puede llegar a ser ambigua al no precisar que se requiere agregar un signo de 
número al número que deben escribir; por ello aclara la discrepancia de inmediato: 
  
Estudiante 1: ¿Choco revolco? 
EA: Sí (sonrisa) 
Estudiantes: (Risas suaves) 
EA: Entonces ensayen de las dos maneras: pongan el hexagesimal (hexadecimal) como 
habíamos hablado. En este caso se le agrega un número (…) un signo de número antes, 
¿no?; y prueben el red. 
Estudiantes: (Risas suaves y luego silencio) 
 
                                                          
49
 Realmente es “hexadecimal”. 
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En este curso los estudiantes establecen el cambio de foco textual (“Este internet 
está rápido”) como un modo de respuesta al diálogo propuesto por la EA, a través de 
preguntas verificadoras (¿no?). Una respuesta que en su poliglosia bien podría 
interpretarse como: “ya entendimos” o “no hemos entendido nada” (ver explicación 
más adelante). Una ambiguedad que ella termina por resolver, asumiendo que los 
estudiantes han entendido el procedimiento descrito cuando les pide de manera 
indirecta terminar de modificar la etiqueta “BODY”: 
 
EA: No se les olvide la letra que está aquí, ¿no? Yo se la quité pero tiene que tener letra, 
¿no? O sea, aquí modifiqué el “BODY” y le borré “Esta es mi primera página”. Tiene que 
tener… O sea, después de esta etiqueta va “Esta es mi página” (…) 
Estudiante 3: Este internet está rápido; vé qué. Mirá. 
Estudiante 1: Milagrosamente. 
Estudiante 3: ¡uuggggggg! ¿Ah? 
Estudiante 1: Milagrosamente. 
Estudiante 3: A lo bien. 
EA: ¿Listos? Entonces hay varios colores y como ya los tengo si quieren se los guardo. 
Estudiantes: (comentarios inaudibles) 
 
La dinámica del silencio marcará en adelante una doble variante al control 
discursivo anterior dado por el “cambio de foco”: por una parte, los estudiantes 
ignoran a la EA cuando establecen un diálogo aparte mientras ella hace una 
aclaración, y por otra, cuando la EA decide continuar con la siguiente instrucción y no 
responder ni a la solicitud de revisión de su escritura que hace un estudiante 
(“Correct me”), ni a la pregunta que hace otro estudiante más adelante para aclarar la 
razón del cambio al nuevo formato “Font”. En esta circunstancia no se cumple el 
convenio implícito que ha sido identificado por Perelman como un mecanismo vital 
dentro de la retórica: 
 
La interrogación es una modalidad cuya importancia retórica es considerable porque 
“supone un objeto, del cual trata, y sugiere que hay un acuerdo sobre la existencia de 
dicho objeto. Responder a una pregunta es confirmar este acuerdo implícito” (2000: 
255). 
 
Un acuerdo que en este contexto no es claro porque la respuesta es dada a partir 
de un tipo de no-respuesta: el silencio, pero cuando éste es absoluto ante los 
argumentos expuestos por la EA es posible interpretarlo, en este caso, ya sea como 
una intimidación (aprobación unánime de la explicación) o como una abstención (se 
confiesa no haber entendido); por eso surge la necesidad de preguntar para 
confirmar una de estas dos opciones (“¿no?”, es el recurso de verificación más 
utilizado por la EA). Vemos entonces cómo el “uso dialéctico de las preguntas y las 
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respuestas tiende esencialmente a asegurar acuerdos explícitos de los que después 
podrá prevalerse el orador; es una de las características de la técnica socrática” 
(Perelman, 2000: 182).  
 
EA: Uno por lo general usa es hexagesimal (hexadecimal), ¿no? (…). A no ser que ya 
haya trabajado en black o bueno, no sé en qué más. 
Estudiantes: (comentarios inaudibles) 
Estudiante 2: ¿Si? ¿Y eso? (respondiéndole a un compañero su conversación privada y 
luego silencio) 
EA: Listo. ¿Todos les funcionó?  
Estudiante 1: Ready 
EA: ¿Quién falta, quién falta? Esta es la (inaudible) de quién. 
Estudiante 1: Ah, Ah (onomatopeya que usa para negar).  
EA: ¿Sí?; ¿funcionó? 
Estudiante 3: Correct mine. 
(silencio) 
EA: Bueno. Entonces ahora vamos a seguir el texto. “HTML” sobre todo es para trabajar 
texto. O sea, sobre todo uno puede hacerle como formato a las cosas del texto. 
Podemos meter imágenes pero por lo general todo está relacionado con el texto. Les voy 
a poner un ejemplo. Yo quiero que este “Mi pagina” esté más grande y en negrilla; más 
grande o (…). Entonces qué hago; antes de la palabra que yo quiero, de la sílaba, de la 
letra, de lo que yo quiero (…) ¿cambien?, abro uno nuevo. ¿Sí?; que se llama “Font”.  
(silencio) 
Estudiante 2: ¿Por qué? 
EA: ¿Cómo? 
Estudiante 2: ¿Antes de (…)? 
Estudiante 3: ¿Antes de que yo cambie? 
EA: Sí, o sea, antes de lo que quiero cambiar (…) ¡Ah!, bueno. Este es un tema de 
Básico I, ¿no? Estilos los vamos a ver después, pero (...) 
Estudiante 2: ¿Fonk? 
EA: Font. 
Estudiante 2: ¡Ah! 
 
Para poder responder a la pregunta que se da a continuación, la EA recurre a la 
descripción detallada del procedimiento a seguir; así, cuando una definición es 
defendida podría implicar un interés porque “ésta influya, de una u otra forma, en el 
uso de la noción que, sin su intervención se hubieran inclinado a adoptar, y, sobre 
todo, en las relaciones de la noción con el conjunto del sistema de pensamiento” 
(Perelman, 2000: 332).  
 
Es lo que sucede cuando se reorienta la acción (“Entonces yo abro…”) que 
pretende adelantar la estudiante a partir de una inferencia lanzada a priori (“¿Y la 
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cierro?) pues la pregunta no contribuía a alcanzar el propósito de aclarar cómo la 
sintaxis de una orden en “HTML” permite cambiar el color de fondo: 
 
Estudiante 7: ¿Y esto se entra?   
EA: No, o sea. 
Estudiante 3: ¡Ahhh! 
EA: Uno. Digamos, aquí es “Mi”. Este es el que quiero que se vea más grande y de otro 
color, ¿sí? Y aquí seguiría “Mi página”. 
Estudiante 3: ¿Y la cierro? 
EA: Entonces yo abro el “Font” pero ahí no he hecho nada todavía; sólo le digo: “quiero 
cambiar el texto” y esta funciona igual a como les estaba explicando ésta. Como quiero 
cambiar una propiedad escribo: “Font” (silencio corto) y así pongo la propiedad. ¿Esto es 
color?; bueno; igual, dos puntos; pueden poner “yelow” (silencio corto). Hasta aquí, 
¿no?; o sea, abro este “Font”, esto que puse aquí es este “Font”; va con esto antes del 
“Mi”. Y como sólo quiero que sea el “Mi” entonces aquí cierro la etiqueta “Font” (silencio 
corto). 
Estudiante 7: Luego pongo el color “yellow”, ahí lo cierro. 
EA: Sí, exacto. O sea, ¿quieres cambiar de color sólo a “Mi”? 
Estudiante 7: Sí 
EA: Entonces antes de “Mi”, abres la etiqueta “Font” con la que le puedes cambiar el 
color de la letra, el tamaño, la familia, ¿sí? Entonces ya con mi etiqueta el primero que 
voy a cambiar es el color. Ahí la cierro; escribo el “Mi” y la cierro otra vez  
(silencio).  
EA: Ésta es esta “Mi”; sólo que con propiedad; con el parámetro pues. ¿Sí? o otra vez. 
Estudiante 1: No. 
Estudiante 3: Ahí está bien. 
 
Las preguntas que formula a continuación la estudiante actúan como premisas 
que ayudan a construir un silogismo legítimo (“Ya abrí mi etiqueta „Font‟, ¿cierto?; 
entonces, tengo el color; simplemente dejo un espacio y pongo la otra propiedad”) que 
funcione dentro de la sintaxis requerida para la construcción de la etiqueta “Font”. En 
consecuencia, “(la) interrogación y la prescripción son bisagras de la argumentación 
dialéctica que debe llevar a un enunciado denotativo, a través del cual se construye 
el saber científico” (cfr. Lyotard, 1994). Ese es pues el propósito inicial del juego 
dialéctico en la argumentación que es común dentro del aula de clase, sólo que 
podría encontrar nuevas formas de producir el nuevo conocimiento a partir del 
descubrimiento (deducción).  
 
Considerar entonces la comprensión como la apropiada ubicación de un 
enunciado en un contexto particular para lograr que la significación se produzca, es 
un principio fundamental desde donde se fundamenta el carácter dialógico del 
aprendizaje. Allí “(la) comprensión pertenece a la palabra situada entre los hablantes 
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(enunciado), es decir, se realiza solamente en el proceso activo de comprensión 
como respuesta”50, lo que activa el proceso semiótico en el que se convierte el 
aprendizaje. Un principio que dialoga perfectamente con la postura de Bajtin cuando 
explica que 
 
Toda comprensión de un discurso vivo, de un enunciado viviente, tiene un carácter de 
respuesta (a pesar de que el grado de participación puede ser muy variado); toda 
comprensión está preñada de respuesta y de una u otra manera la genera: el oyente 
se convierte en hablante (2005: 257). 
 
Pero cuando es la EA quien finalmente escribe en el tablero el silogismo, se le niega 
de algún modo a la estudiante la oportunidad de deducir la sintaxis por su propia 
cuenta y, por tanto, de afianzar la comprensión de esta nueva forma sintáctica 
gracias al experimento: 
 
EA: Bueno, hay (...) 
Estudiante 7: ¿Y si puedo cambiar el (color) igualmente en comillas? 
EA: Sí. Para definir la propiedad va entre comillas. Mira hay /uait/ (white); black; red; 
/lima/ que se escribe lime; /blu/ (blue); /yelou/ (yellow); silver; /rey/ (grey); maru (maroon); 
fucsia; /gren/ (green); (incomprensible). 
Estudiante 7: ¿Y si quiero poner el nombre ahí entonces entra dentro del mismo “Font”? 
Estudiante 3: No. 
EA: Entonces si ya le quiero cambiar el “nom” (…) Voy a escribirla.  
Estudiante 2: ¿Y para qué va a cambiar tan resto usté? (se dirige a un compañero que 
está en el computado del lado) 
EA: Entonces voy a hacer aquí la otra, entonces (su compañera) me pregunta: si le 
quiero cambiar el tamaño o la familia (la familia es la fuente) entonces qué hago. Ya abrí 
mi etiqueta “Font”, ¿cierto?; entonces, tengo el color; simplemente dejo un espacio y 
pongo la otra propiedad. Ahí creo que hundí, dos puntos y “diez”. ¿Sí? Aquí voy; le estoy 
cambiando el color, dejo un espacio. 
 
En el tablero: 
<BODY bgcolor= “#FFOOFF”> Esta es <font> MI </font> 
<font> = <font color= “yellow”> pagina  
 
En la siguiente momento de la clase reaparece el uso del silencio como 
mecanismo de control discursivo que, al parecer, utiliza la EA ya sea para no perder 
la coherencia lineal de la explicación, o porque considera obvia la respuesta a la 
pregunta de la estudiante. De nuevo aparece la ambivalencia que surge de manera 
inevitable cuando es el silencio el tipo de respuesta que se elige adoptar. Reflexionar 
                                                          
50
 Voloshinov, V. N. El marxismo y la filosofía del lenguaje. Versión española de Tatiana Bubnova. 
Madrid: Alianza Editorial, 1992: 142 
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entonces desde las consecuencias del silencio cuando se utiliza como estrategia 
discursiva en el contexto del aula, se constituye en un ejercicio metacognitivo 
detonante para reconocer sus causas, tras las cuales Perelman nos da dos opciones 
de interpretación:  
 
El silencio puede interpretarse, sea como el indicio de que no se ha encontrado 
ninguna objeción ni refutación, sea como el indicio de que el asunto es 
indiscutible. La primera interpretación afirma que existe un acuerdo de hecho del 
interlocutor, y la segunda extrae su derecho (2000: 181-182). 
 
Siguiendo el mismo silogismo de Perelman: sea que haya habido acuerdo entre 
los interlocutores (comprensión) o se haya eludido el pacto dialógico que debería 
subyacer en cualquier discurso pedagógico (indiferencia), lo importante es procurar 
identificar la génesis y los momentos en que se manifiestan este tipo de eventos, 
para analizar desde allí el nivel de comprensión alcanzado por los estudiantes 
(evaluación), y el tipo de relación que se ha establecido entre los interlocutores y el 
saber (interacción)51.  
 
Estudiante 4: (Esa no se deja antes, claro).  
EA: Esa es la etiqueta antes de “Mi”; o sea, estoy cambiando sólo el “Mi” pero pueden 
cambiar lo que quieran, o sea, simplemente (…) 
Estudiante 4: Esa es desde antes, ¿cierto? 
EA: (…) poner la etiqueta antes de lo que quiero cambiar. Si quiero seguirle poniendo 
propiedades entonces ahora le pongo “family”; ¿esto es así? No estoy segura si es así; 
igual, dentro de comillas, y “arial”, digamos. Cierro esta chiquita. 
 
En el tablero: <font color= “red” size= “10” family= “Arial”> MI </font> 
 
En la siguiente parte de la clase los estudiantes formulan una serie de preguntas 
para despejar ciertas dudas con respecto a la sintaxis de este nuevo sistema de 
escritura. No se trata aún de hipótesis abductivas producto de una deducción o 
inducción previa, porque no ha habido análisis de nuevas formas sintácticas que 
puedan ser corroboradas desde la experimentación directa con la aplicación. Será 
tan sólo hasta cuando la Estudiante 7 pregunta: “¿Entonces también tendría que 
poner otra (fuente) ahí?”, que se habrá construido una deducción (marcada por el 
subjuntivo del verbo “tener” que connota consecuencia). La pregunta implica un 
razonamiento que le permite a la estudiante concluir la probabilidad inferida (incluir 
                                                          
51
 El significado no se encuentra en la palabra, ni en el alma del oyente. La significación es el efecto 
de interacción del hablante con el oyente con base en el material de un complejo fónico determinado 
(Voloshinov, 1992: 142). 
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una nueva variable). A partir de allí aparecerá una abducción cuando el Estudiante 2 
sugiere una posible consecuencia de la acción que resulta del procedimiento 
explicado por la EA – que corresponde a la aclaración hecha a la pregunta anterior. 
No obstante queda claro que el Estudiante 2 sólo podrá verificar la información dada 
por la EA cuando lo escriba en su propio ejercicio (deducción) y la corrobore 
(inducción):  
 
Estudiante 7: ¿Y le puedo poner cualquier tipo de letra? 
EA: Si la tiene el computador; tienes que ponerle el nombre que tiene en el computador. 
Por ejemplo “times new  roman”; por ejemplo “times” se escribe así: “Times” con 
mayúscula (...) 
Estudiante 2: Y los espacios y todo. 
Estudiante 7: ¿Y ese sí se tiene que escribir como (aparece ahí)? 
EA: Exactamente como está en el computador. Entonces digamos que el “Dreamweaver” 
te deja escoger de una lista. 
Estudiante 1: ¿Y se deja cambiar el tamaño? 
EA: El tamaño es este: “times”. Cierro. Miren, menos desde aquí hasta acá. Es toda mi 
etiqueta de inicio. Cuando después del “Mi”, que es el que estoy cambiando, cierro la “e” 
(silencio corto). 
Estudiante 7: Y si quiero cambiar digamos “ésta es” ahora (inaudible)”. 
EA: ¿Esta qué? 
Estudiante 7: La palabra “ésta es”. ¿Entonces también tendría que poner otra (variable) 
ahí? 
EA: Exacto. Ahora es otro aquí que diga (…); así sea en un “html”, así sea (…). Esto es 
en “html1”; después lo que uno hace es que, o sea, define un estilo arriba que tiene 
todas estas cosas y se lo aplica acá donde quiera cambiar; eso es lo que vamos a ver el 
viernes. 
Estudiante 2: Pero si yo quiero (…). Digamos. Es decir; si yo quiero cambiar solo la (…); 
yo quiero que todo tenga una misma fuente pero si (yo quiero entonces cambiar) el color, 
tengo entonces que volver a definir de nuevo todos los parámetros. 
EA: No, solo las (…). O sea, las etiquetas se sobreponen. Si tú sólo le cambias el color 
en esta etiqueta, él deja la fuente que tenía antes, o sea, donde abrió la fuente. O sea, 
ahorita hacemos esa prueba. Ensayémoslo así. 
 
Los estudiantes comentan entre ellos sus propios problemas pero no todo es lo 
suficientemente audible para ser trascrito. La dificultad del Estudiante 2 por hacer el 
cambio de color en su etiqueta se mantiene y la EA no tiene certeza para poder 
resolverla, sólo una sospecha (abducción) que no enuncia completamente: “Sí. Es 
que no estoy (…)”. Será el mismo Estudiante 1 quien descubre la razón del problema 
(deducción): “¡Ah! Ahora sí”, pero no lo socializa él mismo con el resto de 
estudiantes. Le concede así, de manera subrepticia, el poder discursivo a la EA 
como una manera de legitimar la hipótesis abductiva de la cual partió para cambiar 
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“font face” y no “family” como parámetro para esa etiqueta, argumentando que: 
“(cuando) uno pone estilo tal con todas las propiedades sí es „family‟ pero aquí en 
este es „face‟, „face‟”. Una premisa que unida a la que se agrega más adelante 
(“porque si el computador donde yo estoy viendo, no tiene esa fuente, él sigue 
cogiendo”) configuran la razón concreta del cambio de parámetro (inducción):  
Estudiante 2: ¡Mmm!  
Estudiante 1: No funcionó el cambio. 
Estudiante 3: ¿Por qué? 
EA: ¿No? ¿No te funcionó la “Font”? Muestra a ver cómo fue que la escribiste. 
Estudiante 4: La que no funciona es la de “family”. 
EA: Sí. Es que no estoy (…) 
Estudiante 3: ¿Aquí “font face”? 
EA: Sí “font face”, es eso. Es que no me acuerdo bien; es que no sé (...) 
Estudiante 1: ¡Ah! Ahora sí. 
EA: ¿Sí? ¿Si cambió?  
(silencio corto)  
EA: ¿(Descubriste) el problema?  
Estudiante 3: Sí. 
EA: Sí es que es eso; es “face” y no “family”. Lo que pasa es que cuando uno define el 
estilo, o sea, cuando lo que les digo que uno pone estilo tal con todas las propiedades sí 
es “family” pero aquí en este es “face”, “face”. Bueno, entonces (…) 
Estudiante 4: “font face” 
EA: Bueno, vamos a ver (…). Vamos a ver (nombre estudiante X) por qué es así (…).  
Estudiante 2: ¿Esto es para qué? 
EA: Éste para cambiar la “family”, o sea los iguales. 
Estudiante 1: Cookie. 
Estudiante 2: Libertad. 
Estudiante 3: ¿Por qué “face”? 
EA: Una familia. Porque si, digamos, a lo que se refiere lo del “face”, o que se encuentra 
uno varias fuentes, es porque si el computador donde yo estoy viendo, no tiene esa 
fuente, él sigue cogiendo (…) Cuando uno define el estilo le dice “arial”, “verdana”, “times 
new roman”, no sé qué; entonces el computador busca. ¿No tiene la primera?, ¿no la 
coge? entonces busca la segunda y luego coge la tercera. Por eso es que uno define 
una familia completa de letras. 
Estudiante 4: Correcto. 
EA: Pero es que además queda más claro en los escritos. 
(corte) 
 
De este modo quedan establecidas las jerarquías en la dinámica discursiva que 
se ha construido hasta el momento entre la EA y los estudiantes. La interacción 
discursiva se construye igualmente con la ayuda de todos porque cada uno de los 
estudiantes tiene un conocimiento previo sobre el uso de aplicaciones y la 
programación de elementos de diseño a través de herramientas informáticas. Esta 
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condición garantiza el desarrollo de un diálogo académico básico que, a pesar de no 
ser tan fluido como se da en la cotidianidad, cumple con los cánones que le son 
propios, según Lyotard: 
 
El juego del diálogo, con sus exigencias específicas, resume (la legitimidad del 
lenguaje), incluyendo en sí mismo las dos funciones de investigación y de enseñanza. 
Se retoman aquí ciertas reglas anteriormente enumeradas: la argumentación con el 
único fin del consenso (homología), la unicidad del referente como garantía de la 
posibilidad de ponerse de acuerdo, la paridad entre los <compañeros>, e incluso el 
reconocimiento indirecto de que se trata de un juego y no de un destino, puesto que de 
él se encuentran excluidos todos los que no aceptan las reglas,  por debilidad o 
torpeza” (1994: 58). 
 
El consenso (respuesta-comprensión-acción) logrado alrededor de un mismo 
referente (elaboración de una página web), unido a la necesidad de los estudiantes 
por resolver sus dudas y poder entonces aplicar el nuevo código (el “html”) en sus 
aplicaciones, permitió adelantar esa mínima interacción entre el saber y los 
interlocutores, así como entre los distintos interlocutores (docentes, estudiantes y 
grupos que luego se conformaron) que lograron sostenerse en un dinámica viva de 
trabajo colaborativo cuyo propósito último era el aprendizaje.  
 
b. Sesión 2 
Miércoles, Diciembre 17 de 2008 
Tópico: Flash Driver  
Tutoría individual (última sesión del segundo semestre) 
Orienta: Profesor Titular 
Modo: Taller (práctica) - Trabajo individual 
Soporte técnico y académico: Auxiliar docente 
Proyecto: “Handyman” 
Problema: Asignación de puntaje según la actuación del participante 
 
Contexto 
La clase se adelanta sólo por una hora, según lo anuncia el docente regular. Ésta 
comienza a las 2:24 p.m. con un proceso de tutoría individual a un estudiante que 
tiene problemas con su proyecto final para el curso. El estudiante le explica su 
dificultad al profesor desde la presentación que ya tiene instalada en el computador: 
regular la secuencia de exposición de algunos de los íconos (flores) de su aplicación 
que él enuncia como “bichitos”. El profesor le plantea una primera opción (abducción) 
que el Estudiante 1 rechaza por no satisfacer la secuenciación que él a su vez 
sugiere (abduce) como la más conveniente para su diseño (aleatoria); enseguida el 
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profesor formula una nueva hipótesis abductiva (“encore”) retomando experiencias 
de programación anteriores.  
El estudiante retoma la sugerencia que él había propuesto inicialmente pero no 
por ser la más conveniente, sino para lograr avanzar en la programación de las 
series. Una opción que es tomada en cuenta por el profesor al coincidir con el 
Estudiante  1 en su deducción: “Claro. No y usted tendría, usted, podría hacer así y 
empezaría a aparecerle puntajes sin saber qué están (…)”. 
 
Estudiante 1: Tiene que, o sea, tendrían que estar en secuencia los bichitos (…) 
PT (asintiendo): ¡Mmj! Más que un lado, como una rul (...), como una (remuner) (…) la 
parte en tres o cuatro, y usted llega a contarlos. 
Estudiante 1: Por ejemplo. No, pero ahí lo complicó. Yo decía, pues para solucionarlo 
sería que apareciera sólo uno. 
PT (asintiendo): ¡Mmj!  
Estudiante 1: Uno y después aparece el otro y así, pero pues obviamente aleatorio. 
PT: Uno solo. 
Estudiante 1: Sí. De pronto para el primer módulo; digamos la, la, la primer pantallazo 
para, como para ordenarlo. O sea, al menos como para solucionarlo. 
PT: Otra cosa sería  hacerlo como un “encore”. 
Estudiante 1: ¿Cómo es eso? 
PT: Que usted tuviera que seguir secuencias; que fuera (…). Bueno, pero eso se 
podría entender como niveles diferentes para hacer como, como (…) 
Estudiante 1: Ah, por eso (…) Pero ahorita me gustaría que funcionara algo [risas de 
ambos]; alguno porque [silencio]. O sea, se me ocurrió fue en ese porque como 
empiezan ahí a aparecer todos ahí “tal tu tal”, pero todos, y ahí pues no me sirve 
porque no se puede. 
PT: Claro. No y usted tendría, usted, podría hacer así y empezaría a aparecerle 
puntajes sin saber qué están (…) 
Estudiante 1: Exactamente. Entonces digo no, que apareciera uno: “tin, tin, tin”. Uno y 
pues ahí sería de velocidad, del que aparece y yo alcanzo ¡pra! a romperlo antes de 
que se desaparezca y aparezca el otro. Si no pues se pasa, por decirlo, ¿sí? se (…) no 
alcancé y bueno se pasó y ya aparece el siguiente. 
PT (asintiendo): ¡Mmj! 
 
En esta negociación se genera la superposición de los dos discursos para elegir 
la mejor opción de solución; allí se entrelazan una serie de enunciados completos a 
pesar de la anomalía en su construcción sintáctica, propio de la oralidad (elipsis 
permanente, redundancia, muletillas) y del hecho que ninguno de ellos tiene un fin 
sintáctico (no se cierran). Y son completos, según los postulados de Bajtin52, porque 
además de cumplir con “el primer rasgo constitutivo del enunciado como unidad de la 
                                                          
52
 Bajtin, M. M. Estética de la creación verbal. México: Siglo XXI Editores, S.A. de C.V., 2005: 265. 
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comunicación discursiva que lo distingue de las unidades de la lengua (oración, 
frase, palabra)”: el cambio de los sujetos discursivos, cumple también con el segundo 
rasgo de conclusividad53. 
 
De otra parte cabe resaltar el uso recurrente de onomatopeyas para describir el 
efecto pragmático de las opciones de programación implementadas, con las cuales 
ayuda a justificar las decisiones tomadas por el Estudiante 1 luego de sus procesos 
deductivos: 
 
 O sea, se me ocurrió fue en ese porque como empiezan ahí a aparecer todos 
ahí “tal tu tal”, pero todos, y ahí pues no me sirve porque no se puede. 
 Entonces digo no, que apareciera uno: “tin, tin, tin”. 
 Uno y pues ahí sería de velocidad, del que aparece y yo alcanzo ¡pra! a 
romperlo antes de que se desaparezca y aparezca el otro. 
El estudiante logra hacerse entender por el docente cuando le explica que no ha 
podido programar las secuencias de exposición del ícono principal (una flor) utilizado 
en el juego “handyman” para indicar que se ha logrado avanzar en un nivel 
determinado, pues no logra mantener acumulada la puntuación alcanzada por el 
usuario cuando pretende seguir la rutina que es trazada por los niveles de velocidad 
en la capacidad de respuesta. Es interesante constatar que el profesor (interlocutor) 
logra comprender la dificultad a pesar de que el Estudiante 1 siempre construye 
enunciados inconclusos; para ello siempre requiere hacer una interpretación 
inmediata soportado en un saber anterior (Enciclopedia) que se pone al servicio de 
un proceso de deducción-abducción-deducción que le permita entender cuál es el 
problema.  
 
El Estudiante 1 a su vez construye enunciados cargados de preposiciones (pero, 
pues, para, como), conjunciones (y) y adverbios (si, no, como) para ligar las 
informaciones que construyen su descripción; asimismo utiliza algunas 
onomatopeyas que le permiten acentuar los efectos sonoros en su descripción tal 
como es propio de las conversaciones inscritas en la jerga que es utilizada entre 
colegas cercanos. En el esfuerzo por obtener una solución a su problema, el 
estudiante explica (deduce) sobre la misma aplicación aquello que no pudo hacer 
para que la programación de su aplicación funcionara como lo había previsto: 
 
Estudiante 1: Mire. 
                                                          
53
 Al leer o escribir, percibimos que claramente el fin de un enunciado, una especie del dixi conclusivo 
del hablante. Esta conclusividad es específica y, se determina por criterios particulares. El primero y 
más importante criterio de la conclusividad del enunciado es la posibilidad de ser contestado. O, en 
términos más exactos y amplios, la posibilidad de tomar una postura de respuesta en relación con el 
enunciado (Bajtin, 2005: 265). 
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PT: Claro. 
Estudiante 1: Pero igual no se rompen. (Se refiere a los íconos bichitos) 
PT: No porque no alcanza.  
Estudiante 1: Exacto (…) Y hice este recuadro /uaraver/ [inaudible] pero como para 
medir las coordenadas, pero igual no pude maestro, no, (…) pa‟ que moviera sólo 
como dentro de este y luego (…) no encontré ahí pues realizando las coordenadas y 
no sé (…) en qué momento, pero pues la idea era que usted me indicara cómo es 
(silencio). 
PT: Bueno. Hagamos, hagamos una (…), no, sí voy a hacerlo como por fuera de eso y 
luego miramos el código. 
Estudiante 1: Bueno. 
 
La constatación del conocimiento en este Taller de Énfasis en Multimedia e Imagen 
Digital I, empieza a darse cuando el docente interpreta la dificultad del estudiante a 
medida que la reconstruye (experimento):  
 
PT: Entonces. Usted lo que necesita es que aquí por ejemplo haya, aparezcan de vez 
en cuando las figuras. O sea aparezca una figura y si usted la hace gana puntos y si no 
le hace la figura desaparece. 
Estudiante 1: Sí. 
PT: ¿Sí? (silencio) 
Estudiante 1: Sí digo pues que, o sea, necesito que aparezca de a una para tener la, 
la (…). Digamos que fuera el training ahí y que a la figura que aparece entonces “tin”, 
le, le, le choca uno el dedo. 
 
Interpretación que logra adelantar gracias a un proceso de deducción que elabora 
a partir de dos tímidas premisas de temporalidad dadas por el estudiante: que 
aparezca el ícono (la flor) de vez en cuando y que desaparezca cuando se inicia de 
nuevo el juego. Predicciones que terminan convirtiéndose en verdaderas 
probabilidades gracias a un proceso de demostración con el cual el docente decide 
reorganizar la secuencia de eventos que configuran el juego; allí su propósito es 
encontrar la inconsistencia gramatical en la programación que hace aparecer y 
desaparecer el ícono sin el control de velocidad deseado: 
 
PT: Listo. Entonces comencemos por lo siguiente; comencemos porque hay un espacio 
en el cual va a aparecer la figura. 
Estudiante 1: Sí. 
PT: ¿Sí? En este espacio va a aparecer la figura. Ya no necesitamos que aparezca 
random, ¿o sí? Digo el random de posición. 
Estudiante 1: Pues, me gustaría pero pues bueno (…) 
PT: ¿O sea que apareciera en cualquier lugar? 
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Estudiante 1: [bajando la voz] También dentro de un área determinada, pero pues si lo 
logramos hacer de una vez, digo de una sola (…) 
PT: ¿O sea que sea en, en, en diferentes lugares que aparezca, y en diferentes 
tamaños lo mismo? 
Estudiante 1: Igual, sí. 
PT: O sea que aparezca uno, desaparezca y aparezca otro. 
Estudiante 1: Exacto. 
PT: Ah, OK. (silencio) 
 
Como respuesta a esta otra deducción el estudiante lanza una nueva hipótesis 
(abducción) que considera podría servir para obtener el código que resolverá su 
dificultad; sólo que necesita probarla para poder construir una inducción final: 
 
Estudiante 1: Si es capaz como de duplicar el (clic) con posición y tamaño pues ahí 
tengo más o menos el código. 
PT: Bueno. 
Estudiante 1: Tocaría es probarlo.  
PT: Sí. 
Estudiante 1: Pero no sé es hacer la secuencia de cómo (…) 
 
Durante este intercambio de información el docente ha hecho un barrido por la 
programación que ha escrito el estudiante en su aplicación (proyecto) y una vez 
incorpora en su ejercicio deductivo la hipótesis abductiva dada por el estudiante, 
propone una nueva variable (clic de película) en la sintaxis de la aplicación para 
reorientar la condición y velocidad de aparición del “bichito” (ícono: flor):   
 
PT: Bueno. Voy a crear un clic de película igual que la otra vez, y voy a volver a crear 
un clic de película dentro para que poder meterle el código ahí; me entro y dentro del 
aparato le creo el código. Este el código que tendría que tener es el que teníamos allá 
de la, del (pref) (silencio). Ah, pero es que los objetos siempre están (…). (El profesor 
revisa el código que ha elaborado el estudiante para hacer aparecer y desaparecer el 
ícono según la manipulación del teclado y dice): Mmmm, es que usted lo hizo diferente. 
Estudiante 1: Sí, me basé en las gallinas. 
PT: Lo que pasa es que siempre están.  
Estudiante 1: Lo que pasa es que siempre pierdo la pista.  
PT: No, no, no importa.  
Estudiante 1: ¡Ah! 
 
La comprensión de la dificultad la logra inicialmente el docente gracias al proceso 
abductivo-deductivo que adelanta en interlocución con sus conocimientos previos, lo 
que le permite inducir que: 
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PT: Lo que pasa es que estos (…) el cuento, lo que está pasando es que estos objetos 
siempre están, simplemente cambian de posición y de tamaño, pero siempre están; no 
se estaban recargando. 
Estudiante 1: ¡Ahhh!, no pues ahí sí ni idea. 
PT: Es una opción, esa es una opción. 
Estudiante 1: Pero igual no se dejan eliminar entonces (no se dejan ahí) tampoco. 
 
Se llega finalmente a una inducción porque la demostración que hace el profesor 
lo ha obligado a aplicar distintas inferencias mientras experimenta con la aplicación 
(la re-escribe) para obtener una respuesta satisfactoria a la inquietud del estudiante. 
Enseguida sigue una explicación más amplia para introducir una nueva condición: 
“cargar la película aleatoriamente”, así, cada vez que se elimina una película se logre 
cargar una película diferente para lo cual se utilizan un medidor y un contador que 
hacen funcionar la película. Además se genera un random para lo que se crea una 
variable con un número aleatorio (en este caso de 0 a 3), así cada vez que se aborta 
una película se ajusta el medidor y el contador para que se cargue la nueva película. 
Al terminar la explicación, el profesor ajusta la nueva sintaxis del programa, el 
Estudiante  1 la incorpora a su ejercicio que ha denominado “HANDYMAN” una vez 
valida el medidor y el contador.  
 
Re-escribir la sintaxis de los ejercicios finales junto con los estudiantes es la 
estrategia que asume el profesor para solucionar los problemas que han surgido en 
el proceso de programación de las aplicaciones interactivas. Allí se construye un 
diálogo a partir de las preguntas que formulan los estudiantes cuando no entienden 
el parámetro que está siendo re-escrito; de esa manera van observando el 
procedimiento y van haciendo observaciones adicionales de acuerdo con su propia 
experiencia de programación. Este procedimiento vuelve a evidenciarse cuando el 
profesor le pregunta a la clase si existe otra pregunta concreta que necesiten 
resolver y el otro grupo, cuyo ejercicio se basa en “El oso panda”, anuncia que tiene 
problemas con el circuito eléctrico en el momento de manipular el peluche: 
 
PT: ¿Ustedes tienen alguna pregunta? ¿Ustedes tienen alguna pregunta? 
Estudiantes: Todas. 
PT: No, una concisa. 
Estudiante 2: Estoy tratando de cuadrar esto (y al mismo tiempo) Estudiante 354: ¿Por 
qué esto no sirve? (se refieren al teclado del computador)  
PT: ¿Por qué no sirve? Está prendido. 
Estudiante 2: Sí pero el otro; es que esto se me fue y mire. 
Estudiante 3: No tiene ningún parecido. 
                                                          
54
 Única estudiante mujer; la más joven del curso. 
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PT: ¿Y qué tiene que ver este con este? 
Estudiante 2: No; es que probé, probé este aquí y este está (remolido). 
PT: ¿Se desconfiguró? 
Estudiante 1: Jjjm (indicando que no sabe). 
PT: A ver, a ver. ¿Nada? 
Estudiante 2: No señor. 
PT: Y es que este lo tiene conectado en el lugar del mouse. 
Estudiante 4: (risas) 
Estudiante 2: ¿O sea que tenemos que conectar éste, éste aquí? 
PT: Sí claro; a no ser que tenga un adaptador USB. Entonces toca es desconectarlo. 
 
En ese momento el profesor deduce que el problema es un error de conexión 
porque reconoce que el cable que conecta el teclado al computador fue insertado en 
el puerto que le corresponde al mouse; una deducción que resulta de un proceso de 
inferencia básico:  
 
Regla 1: Cada dispositivo externo (teclado, mouse, pantalla, parlantes, etc.) 
tiene asignado un puerto (o entrada) en el chasis55 o torre del computador. 
 
Regla 2: El mouse requiere de un cable de señal con un conector que debe ser 
insertado en la computadora en la entrada o puerto indicado, según el tipo de 
conector: USB o serial. 
 
Deducción: Si la mainboard o tarjeta madre del teclado está conectado en el 
puerto que le corresponde al mouse, entonces el muñeco no funcionará. 
  
En adelante, el profesor examina los circuitos de la tarjeta madre (mainboard) del 
computador para intentar restablecer la conexión con el teclado. Para eso pide un 
cable y empieza a examinar los cables pero el Estudiante 2 interviene para 
asegurarle que él ya había probado la tarjeta y no el teclado, como aseguraba el 
profesor. Éste continúa manipulando los circuitos de la tarjeta mientras el Estudiante 
2 le pide explicación al Estudiante 1 para que le indique cómo se había resuelto su 
problema con el contador y el medidor en su proyecto; solución que le convendría 
adoptar al segundo grupo para que cada vez que se pulsara una tecla apareciera y 
desapareciera el ícono (burbujas) utilizado para representar el baño del oso panda: 
 
                                                          
55
 Es una estructura rectangular de metal y plástico; es la cubierta externa de una computadora. Por 
dentro está diseñada para sostener la tarjeta madre, las unidades de discos y las tarjetas de 
expansión. Usualmente incluye la fuente de poder. Tomado de: 
<http://componentesdeunapc.blogspot.com/2007/10/case-o-chasis.html> 
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Estudiante 2: ¿Cómo le dio esto?, con el (…)  
Estudiante 1: El random56. El random de posición. 
Estudiante 2: ¿Y bien? 
Estudiante 1: Random de posición (…) y de escala. 
Estudiante 3: Pero ese es random de posición. 
Estudiante 2: Por eso; para las burbujitas era preciso. 
Estudiante 1: (…) y de escala. 
Estudiante 3: No porque toca igual hacer cada burbujita por aparte.  
PT: No.  
Estudiante 3: Y lo único que pasa es que salen, salen en posición cada vez que se les 
dé la gana. 
Estudiante 2: No, si es un sola. 
Estudiante 4: Una sola burbuja. 
Estudiante 3: Pero si ella se multiplica mágicamente. 
PT: No, no es mágicamente. Es por código. 
Compañeros: [risas] 
Estudiante 3 (con voz mimada): ¿Mágicamente con random?  
PT: No, tú le dices que duplique el mulclip (inaudible) y le das random en la posición 
(hay un silencio de todos). ¿Te muestro?  
Estudiante 3: Por favor (con risa tímida) 
PT: Vamos a nuestro teclado (…) 
Estudiante 2: Yo que le dije. [Una] mujer. 
PT: ¿Escribes? 
Estudiante 3: Ay, yo le mandé el código (…) 
Estudiante 4: Mujer de poca fe. 
Estudiante 3: (…) y usted tampoco pudo. 
Estudiante 2: ¿Me mandó el código? 
Estudiante 3: El código del random que le mandé. 
Estudiante 2: ¡Claro! (con ironía) 
Estudiante 3: Sí ese fue el que le mandé. Ay no, no se lo mandé [con sorpresa] 
Estudiante 2: ¡Sí claro, cómo no! (con ironía). 
PT: Córrete un poquito para allá, por fa. Gracias.  
Estudiante 4: ¡Ay mire! 
PT: No, eso lo saqué del Dell. 
Estudiante 4: ¿Del de verdad? 
PT: Sí. 
Estudiante 3 (sonriendo): ¿Del de verdad?  
PT: Lo siento. Entonces, perdón.  
 
                                                          
56
 En informática, se puede aplicar a muchos campos, como la programación, donde se suelen utilizar 
con cierta frecuencia, instrucciones u órdenes para la obtención de valores aleatorios. Tomado de: 
http://www.mastermagazine.info/termino/6472.php 
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Para los Estudiantes 1, 2 y 4 es claro que el nuevo parámetro de posición 
(random) permite regular el tiempo de aparición y desaparición de los íconos en sus 
respectivos proyectos; al parecer ya han trabajado ese parámetro en otras 
programaciones personales. Pero ninguno le explica a la Estudiante 3 para que 
entienda cómo funciona y poder así controlar las burbujas en su proyecto. Actitud 
que bien puede asumirse como un reclamo por parte de su compañero de proyecto 
(Estudiante 2), al no haber trabajado esta variable juntos para aplicarlo a su proyecto. 
Reclamo que hace a través de ironías luego del olvido que es declarado finalmente 
por la Estudiante 3, quien termina bromeando con una especie de paranomasia57 que 
construye a partir de la marca del computador portátil del profesor (“Dell”): “¿Del de 
verdad?”. En consecuencia, será el profesor quien le indica cómo redactar de nuevo 
el código: 
 
Estudiante 2: Ya está hecha la burbujita, mírela. 
PT: Esta es la burbuja, y la burbuja hace una cosa que es que se nombra como 
película (…) ehh (…)  
Estudiante 2: Está “enchiquetecida”, se agranda y ¡pop! 
Estudiante 3: Está “enchiquetecida” (con asombro). 
PT: Sí, sí. Vamos a crearla primero como película antes de cualquier cosa; aceptar y 
entramos y en la película le hacemos lo que ustedes quieren que ella haga, que puede 
ser cualquier cosa (…) ¿Qué le decimos que haga? 
Estudiante 3: Que esté “enchiquetecida”, se agrande y ¡pop! (risas al final). 
 
El docente siempre involucra a los estudiantes en la lógica discursiva del software 
que está siendo manipulado (Flash Player) para animar sus aplicaciones (simular 
movimientos), utilizando el mismo registro de los estudiantes; de ese modo estimula 
la interacción adaptando el código (significados, términos: los diminutivos, por 
ejemplo) y las sugerencias de los estudiantes para luego transponerlo a un lenguaje 
más universal (código elaborado: “vamos a decirle aquí que haga una transformación 
de forma”). Se reconoce cómo los contenidos específicos de la asignatura se 
insertan en formas de participación específicas a través del diálogo promovido por el 
docente. Allí están contenidas “formas de expresarse y de actuar que constituyen la 
materialización del saber docente, del saber del (estudiante), del hacer docente, de 
las estrategias escolares del (estudiante); en suma, son actos específicos de carácter 
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 Combinación de palabras que tienen una fonética parecida pero un significado distinto; por ejemplo, 
este verso de Francisco de Quevedo: `Con dados' ganan `condados'. Es un recuso muy utilizado en 
adivinanzas, retahílas, cuentos tradicionales y chistes: `Poco a poco' hila la vieja el `copo'. 
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social que representan formas microsociales del quehacer científico.” (Campos, 
Gaspar y López, 1992: 579)58. 
 
De ese modo se logra que ellos lancen sus primeras hipótesis explicativas 
(abducción) sobre la gramática del nuevo lenguaje, de modo que logren hacer 
inferencias deductivas que solucionen los problemas propios de la sintaxis con la que 
se construyen las órdenes para dar la ilusión de movimiento a sus gráficos e 
imágenes, tal como lo han previsto en su proyecto: 
 
PT: Listo, entonces vamos a decirle aquí que haga una transformación de forma. A 
este fotograma que baje, a este fotograma que baje. Y entonces aquí le decimos que 
esté, en el primero que esté “enchiquetecida” (…) 
Estudiante 3: (se ríe porque el profesor ha asumido el nuevo término: “enchiquetecida” 
que fue utilizado por su compañero de grupo para indicar que la burbuja sea reducida o 
empequeñecida). 
PT (el profesor digita la premisa y luego enuncia el resultado): ¿Sí?, y en el último 
fotograma creció, inclusive más pequeñita, ¿no? 
Estudiante 2: Y uno más grande que se quedara ahí de ese color. 
PT: Sí, sí; inclusive le podemos poner aquí un tono así como degradado. ¿Pero verde 
no? (el profesor continúa escribiendo). Digamos que esa es la burbujita; entonces va, 
se hace grande (…) y estalla (…) con muchas burbujitas chiquitas, ¿sí?  
Estudiante 3: Bueno. 
PT: Entonces hace esto (…) cualquier cosa, no importa. 
Estudiante 2: Ahí está bien. 
Estudiante 3: (risas) Ti lín di lín di lín (risas). 
PT: Y luego las burbujitas, mientras (mando tomar la) clave, se vuelven blanquitas 
todas. Listo. Y entonces ahora esta película vamos a hacer que aparezca simplemente 
en diferentes lugares aleatoriamente, que siga apareciendo, y apareciendo y 
apareciendo, ¿vale? Entonces lo que vamos a hacer es (…) 
Estudiante 3: Bue, es que, bueno, bueno no (…) 
PT: Dime, dime. 
Estudiante 3: (no dice nada). 
 
En el anterior apartado el profesor se encarga de ajustar la programación de la 
película de la Estudiante 3 explicando cada procedimiento a partir de un juego 
silogístico con el que, de manera consciente o no, intenta hacer que la estudiante 
confirme sus propias hipótesis explicativas (abducciones) pues, al parecer, ella tiene 
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 Tomado del análisis hecho a una clase registrada en la carrera de biología en la UNAM, México, en 
el año 1992, en el marco de una investigación adelantada por Miguel Ángel Campos, Sara Gaspar y 
Cecilia López: “La asimilación de valores científicos: un proceso constructivo de carácter 
multidimensional”. 
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dudas; sin embargo, no sucede nada porque ella no las aclara. Decide entonces 
continuar con la reescritura pero siempre manteniendo una relación dialógica: 
 
PT: Y entonces lo que vamos a hacer es que vamos a darle aquí un nombre para 
reconocerla y vamos a darle un, una vinculación a (action script); puede ser con el 
mismo nombre o con uno diferente, ¿listo?  
Estudiante 2: Dónde le salió.  
PT: Le digo clic aquí, y le digo “vinculación”.  
Estudiante 2: OK. 
PT: Y aquí me aparece exportar para (action script), cuando esto no está seleccionado 
no se ve nada aquí; cuando yo lo selecciono me debe aparecer una posibilidad de 
poner un identificador; el identificador es la forma que yo la pueda llamar desde la 
biblioteca. 
Estudiante 2 (asintiendo): ¡Mj!  
PT: ¿Bueno? Aceptar. Entonces ahora yo la puedo quitar ahora del escenario puedo 
porque ya no la necesito en el escenario. Entonces le voy a poner un motor aquí.  
 
En adelante se intenta que aparezca la película titulada “burbuja” en varios 
lugares pero hay dificultades con la definición del lugar donde será cargada la 
película. Para programar esta instrucción se pide seleccionar la película, se le 
renombra y se selecciona el nivel donde se va a cargar, es decir, el lugar donde se 
quiere que aparezca. Para esto último, se define un factor de crecimiento 
exponencial (“i” en este caso), con cualquier nombre, que dará nombres diferentes a 
la película (el objeto) para que se cargue en diferentes niveles, y así aparezca en 
lugares distintos. El problema es que las películas (burbujas) están cargando pero 
siempre en el mismo lugar. Entonces para ayudar a resolverlo los estudiantes lanzan 
sus propias hipótesis abductivas, a modo de conjeturas o intuiciones que permitiría 
introducir una posibilidad de solución; pero sólo se arriesgarán a construir una 
deducción fundamentada en su propia experiencia cuando involucren la lógica del 
código como tal (experimentación): 
 
Estudiante 2: ¿Sabe por qué ahí?, porque está en “i”.  
PT: No porque todos están cargando en el mismo lugar.  
Estudiante 4: Por eso, pues no hay problema. 
PT: Tenemos, tenemos que darle (…) 
Estudiante 2: ¿Y por qué? 
PT: No, el problema no es exactamente el “i” porque debemos aquí darle una, una 
variable (…) 
Estudiante 2: ¿Y qué pasa si ese motorcito no lo pone por allá arriba sino en el 
centro? Cargan todos desde el centro. 
PT (el profesor teclea):  No, no importa, no importa dónde lo coloque. Es que el attach 
siempre pega en la esquina, siempre. 
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Estudiante 2: Debería no importar, claro (con tono socarrón). 
PT: Es que el nombre no se lo está, creo que no se lo está asignando bien. 
(se dan comentarios personales…) 
 
Pero será el profesor quien finalmente establece una deducción cuando manipula 
y analiza lógicamente la sintaxis del procedimiento (crecimiento exponencial) para 
descubrir (inferir) que debía retomar la ruta de la variable que había sido ya definida 
en la vinculación; de ese modo se cargan las películas (burbujas) pero en distintos 
lugares:  
 
PT: Ah, perdón, aquí hay una cosa que no está bien. Este es “<root i>” porque nosotros 
lo definimos en la, en la variable inicial [sigue escribiendo]. ¿Si ven que están cargando 
varias? 
Estudiante 3 (asintiendo): ¡Mmmm! ¡Mmmm! 
PT: Están cargando varias en diferentes niveles, así que hay que darle la posición (…) 
Entonces (…) Ésta es aquí cuando la carga (…) 
 
Dos estudiantes intentan entronizar en el ejercicio adbuctivo que adelanta el 
profesor cuando, por un lado, la Estudiante 3 identifica (deduce) un error sintáctico 
en la escritura de la ruta de posición (“Falta cerrar un paréntesis”) y, por otro, el 
Estudiante 2 lanza  una nueva hipótesis (abduce) para tratar de asignar la posición 
de aparición de la película: 
 
Estudiante 3: Falta cerrar un paréntesis (en voz baja). 
PT (en voz más baja): Gracias. ¿Cuál? Aquí, ¿no?  
Estudiante 3 (asintiendo): ¡Mj! 
PT: No me está dando en la propia (…) 
Estudiante 2: Ahora sí, cargan hartos pero no (…) ¿No hay que darle ningún tipo de 
variable en X y Y? 
PT: Eso es lo que estoy haciendo, dándole una posición en “X” aleatoria pero, pero no 
se lo está asignando (…) No, yo ya tuve ese problema alguna vez, siempre se me 
olvida cómo lo soluciono; de darle la posición. 
 
Los estudiantes a partir de sus nuevas hipótesis sugieren nuevas posibilidades de 
solución que son muy útiles en el momento de corroborar su pertinencia, gracias a la 
experiencia del profesor (deducción). Y aunque el profesor sabe que el problema 
para darle posición a una película suele ser común en este tipo de programaciones, 
la pregunta de la Estudiante 2 inicialmente confirma la conveniencia de la decisión 
tomada por el profesor que ya había sido deducida por la estudiante, e igualmente 
impulsa al docente a resolver la dificultad en su afán por aclarar en qué consistía. 
Enseguida, mientras se da una pequeña discusión entre los estudiantes 2 y 3 porque 
se ha perdido mucho tiempo en este procedimiento, el profesor continúa en su 
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empeño por resolver el problema pues lo ha convertido en un “problema” particular 
porque necesita además mantener la autoridad de su discurso disciplinar, 
ratificándolo en un proceso de autoevaluación:  
  
Estudiante 3: Si yo por la tarde pongo las burbujitas a mano y no termino (hay risas 
porque el profesor se ha demorado mucho en resolver la dificultad). 
PT: (risas) No, pero yo puedo hacer que aparezcan. Espera. Yo tengo que poder. If, 
attach one (sigue murmurando).  
Estudiante 3: Es que igual ahora es más importante que hagamos lo del bichito. 
PT: Sí, lo siento. 
Estudiante 3: Y no las burbujitas. 
Estudiante 2: Sí, las burbujitas se pueden solucionar de igual forma. 
PT: Sí claro, esto es como lo de menos. 
Estudiante 2: Se puede hacer un feedback ahí.  
 
Al retomar el procedimiento con los estudiantes, los interroga para que le ayuden 
a tomar decisiones (deducciones); en este punto la pregunta sirve como detonante 
para que el docente continúe el desarrollo de su razonamiento dentro de un esquema 
argumentativo conjunto, tal como lo sugiere Perelman: 
 
A menudo, las preguntas sólo son una forma hábil de iniciar unos razonamientos, 
especialmente usando la alternativa, o la división, con la complicidad, por decirlo así, 
del interlocutor que se compromete por sus respuestas a adoptar este modo de 
argumentación (2000: 255). 
 
La cooperación del estudiante le permite al docente plantear nuevas sugerencias 
(abducciones) y preguntas que le permitirán finalmente inducir la solución que hace 
evidente con el uso de una primera onomatopeya en forma de exclamación 
afirmativa (“¡Ahhh!”), que reconfirmará luego de manera expresa a partir de otra 
onomatopeya (“¡Mj!, ya sé por dónde solucionarlo”). La pregunta de la estudiante 3 
servirá para ampliar la argumentación del profesor: 
 
PT: Voy a mandarlo a la raíz (…) Y vamos a poner una variable “nombre” a ver si no 
está tomando el nombre (…) ¿Qué pasa si no le cambiamos el nombre, será que da 
problema?; ¿qué (ahora) adivinar el otro? (…) ¡Ahhh! (con esta onomatopeya anuncia 
que ha descubierto algo que le puede ayudar a solucionar el problema). ¡Mj!, ya sé por 
dónde solucionarlo. 
Estudiante 3: Dale (…) Pero ahí dale una cada vez en cada lado. 
PT: Cuando esto cambie, aquí te va a aparecer más.  
Estudiante 3: ¿Y por qué ahora cambia el (…)? 
Estudiante 2: Es la mafia de la técnica. 
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PT: Pues cada vez aparecen más. Cada vez que aparece una de éstas carga más 
burbujas.  
Estudiante 3 (connotando duda): ¡Mmmm.! 
 
Es interesante encontrar que la duda utilizada por el profesor en su explicación 
final a partir de los subjuntivos y adverbios de modo (“debería hacer seguramente”), 
introduce un diálogo entre la película, los estudiantes y él mismo (locutores) para 
narrar el desarrollo de las hipótesis deductivas que ha formulado desde las hipótesis 
abductivas iniciales. El saber es narrativizado (denotado) para hacerlo explícito ante 
un auditorio que está atento a ver funcionar nuevamente  la aplicación. De este modo 
el profesor induce finalmente los ajustes que requiere para modificar la aplicación 
satisfactoriamente: cambiar el random para definir los nuevos límites (área) del 
espacio donde comienza la aparición y desaparición de las películas (burbujas), así 
como el número de películas por aparición: 
 
PT: Además yo le puse, yo le hice una cosa aquí un truco y es que generé aquí un 
random de 0 a 20, entonces él está siempre contado. Entonces cada vez que, que, que 
el random sea igual a uno, él carga una burbujita, pero puede que eso pase una vez 
en, en do, en un segundo, puede que eso pase una vez en una hora. Entonces él lo 
que hace es empieza a contar y cuando llega uno, ¡ah!, aparece una burbujita, sigue 
contando, y cuando llega a uno, ¡pa!, aparece otra burbujita. Entonces, como yo no le 
he dicho nunca que la burbujita ya pare, entonces la burbujita aparece una vez y 
vuelve y aparece en otro lugar, y vuelve y aparece en otro lugar, entonces lo que yo 
debería hacer seguramente es decirle “la quiero”, a la burbuja como tal, debería decirle 
“en el último fotograma que se detuviera” para que no apareciera más; y el límite que 
estoy dándole aquí de una, de 0 a 20 debería seguramente bajárselo a 5 para que sea 
más cercano. O sea ya no deben aparecer más burbujitas pero una vez aparecen ya 
desaparecen y no se ve tan cargado (…), ¿sí? 
Estudiantes: (Silencio) 
PT: ¿Mj? 
Estudiante 3: Muy bien. 
PT: Y ya le podemos eliminar una cantidad a este código que esto ya no lo 
necesitamos, ¡creo!; esto ya no lo necesitamos, esto ya no lo necesitamos. El “i” sí lo 
necesitamos porque es el que le da la profundidad, pero el nombre ya no tenemos que 
variarlo (…) porque ya no está moviéndose por el nombre sino que cada burbuja está 
automáticamente cada vez que ella aparece, ella misma se ubica en una posición 
aleatoria. 
Estudiante 3: Ok. 
PT: ¿Sí? 
Estudiante 3: Muy bien. 
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Luego la Estudiante 3 necesita solucionar un inconveniente en la programación de 
su aplicación de multimedia, y para ello 3 decide hacer un recorrido por la 
programación escrita hasta ese punto (describe) para crear el movimiento del oso 
panda en sus actividades diarias (tomar un baño, comer helado, dormir, etc.). De ese 
modo ella podrá formular la pregunta que le permitirá comprender cómo puede incluir 
una película nueva (un ícono nuevo) a la animación. En esa descripción se evidencia 
el proceso deductivo que la estudiante ha logrado adelantar con la orientación del 
docente, a pesar del uso proclive de elipsis con las que rompe constantemente el 
foco discursivo de su argumentación (con lo que demuestra un esfuerzo para 
acondicionar su discurso restringido a uno más elaborado, para hacerse entender del 
profesor): 
 
Estudiante 3: Es que acá yo tenía un problema con esto.  
PT: Dime. 
Estudiante 3: Es que /ac/, /d/, /d/, da, da. Acá se supone que (…) Está el ojito, ¿no? 
Entonces, eh […], acá en el botón le puse la propiedad de empre […], bueno de 
espichar, avanza al 2 y echa de ahí al 22. Bueno acá en 2 empieza esta cosa; hasta el 
21 hace lo que tenga que hacer. Se come el heladito, ¿eh? 
PT: Sí. Y el 22. 
Estudiante 3: Y el 22 se echa “oootro” heladito y empieza otra vez. Y (…) entonces 
ahora tocaba importarle éste, pero éste él lo había hecho con movie clip, o sea de todo 
esto –pues ahí fue que empezó el problema- él había metido el oso y todo en movie 
clip y yo no sé cómo hacer para que en vez de arrancar, o sea, en vez de ¿“go to 
fotogramador”? 
PT: ¡Mmmm! (asintiendo y pidiendo continuar) 
Estudiante 3: “Go to” el nombre del movie clip no sirve, o ¿sí? 
Estudiante 2: ¿O “go to” escena no puede ser? 
 
La pregunta que le plantea el profesor a la Estudiante 3 le permite deducir lo que 
debe hacer para que el ícono (el oso) continúe con su acción y no vuelva a empezar. 
Lo interesante es que se trata de la misma acción que ya había propuesto su propio 
compañero de grupo; sólo que el Estudiante 2 se limita a lanzar una pregunta que da 
indicios para solucionar ese problema pero no explica nada, razón por la que no 
sería tomada en cuenta hasta que el profesor lo sugiere pero a partir de la 
explicación de lo que implica tal acción (trasposición didáctica); esto de todos modos 
genera en el Estudiante 2 una reacción de satisfacción por haber coincidido con el 
profesor pues eso implicaba que había entendido: 
 
PT: No, pero tú puedes copiar los fotogramas y pegarlos en una escena nueva. 
Estudiante 2: Sí. 
Estudiante 3: ¿Y queda “go to” a la escena? (la enunciación “go to a escena” es 
pronunciada al mismo tiempo con el Estudiante 2) 
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Estudiante 2: ¡Uaa! (semeja un grito de júbilo pero en voz baja) 
PT: Sí. 
Estudiante 3: Ah, bien. 
PT: Y de la escena los devuelves al fotograma uno. Pero digo, ésta es una opción para 
que no tengas que pintar todos y no salgan siempre igual, sino que cada vez van a salir 
diferentes. 
 
Pareciese que el nivel de autoridad del discurso de quien asume una explicación 
en el contexto académico, dependiera no sólo al nivel de contundencia y 
expresividad de los enunciados utilizados sino también del tipo de acto de habla con 
el que se asume dicha explicación. En este caso el uso de un acto ilocutivo asertivo 
para describir (explicar) el proceso que debía adelantarse que hace el docente, hace 
que la Estudiante 3 rechace el ejercicio dialéctico de su compañero de clase (y de 
proyecto).   
 
c. Sustentación de trabajo final: otro tipo de interlocución 
 
El discurso construido en el aula de clase es tan sociológico y dialógico como lo 
es el que se construye en cualquier obra literaria, en tanto que allí “se cruzan las 
fuerzas sociales vivas, y cada elemento de su forma está impregnado de 
valoraciones sociales vivas. (Suerte de opiniones ideológicas que) están también 
dialogizadas internamente, y en un diálogo externo se combinan siempre con las 
réplicas del otro” (Bajtin, 2005:195). Arbitrio con el que se espera lograr una 
interacción verdadera cada vez que el discurso de un interlocutor actúa sobre el del 
otro y lo transforma, lo reconstruye. 
 
A continuación se presentan dos momentos de la sesión de sustentación del 
trabajo final para mostrar el modo como se entrecruzan los discursos de los 
estudiantes con los de los dos docentes (estudiante auxiliar y profesor titular) en un 
diálogo que se constituye en un debate, donde “las convicciones establecidas y 
opuestas las defienden sus partidarios respectivos” (Perelman, 2000: 81). 
 
El contexto 
En la última clase del viernes 19 de diciembre de 2008, se adelanta la jornada de 
socialización donde los estudiantes explican la dinámica de funcionamiento de sus 
juegos de video (proyectos), e intentan comentar las inquietudes planteadas por el 
profesor titular y la auxiliar docente. Pero antes de empezar la sustentación, algunos 
estudiantes hacen funcionar sus respectivos juegos, previendo la aparición de ciertos 
errores que al ser detectados por el profesor y por la auxiliar docente, logran ser 
ajustados “en cierta medida” por sus creadores. Tenemos aquí dos ejemplos: 
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El muñeco hawaiano  
El estudiante responsable de este proyecto al sustentarlo tuvo dificultades con el 
despliegue inicial de las instrucciones del juego para que el jugador interactuara con 
la dinámica del juego. Por otra parte, no funcionó la reproducción del sonido que se 
programó para simular el acento de la percusión que es propia de la acción (tocar el 
tambor y bailar) del ícono principal (muñeco hawaiano); no obstante el problema fue 
rebasado aunque no hubo una explicación concreta para indicar cómo se hizo. 
Finalmente se mantuvo el problema (una secuencia de golpes representados por el 
ícono), al no poder liberar la secuencia en un punto específico del juego 
(atascamiento). El uso de algunas muletillas (el, con, o sea, pero) y de proposiciones 
inconclusas hacen que la exposición dada (enunciados) por el estudiante no le 
permita al auditorio comprender la razón del problema -que tampoco logra ser 
solucionado en esta sesión-; esto, por cuanto el estudiante tampoco había logrado 
entender hasta ese momento la lógica de la seriación:  
 
Estudiante 4: La idea era que, o sea, en un primer, rompe una secuencia y esperar a 
que el bichito hiciera el, el, el paso, pero es que como ahí se confunden a veces las 
teclas entonces (…) 
PT: Esa se queda trabada (la secuencia). 
Estudiante 4: Sí maestro (con desilusión) 
PT: ¡Ah!, es que vuelve al (…) Sí va. 
Estudiante 4: Sí va pero profe y de todas maneras el inicial, o sea, a donde lo mando: 
el inicial, tiene un (scrup); debería ir ahí y (…). 
(El profesor continúa manipulando la aplicación pero no logra desatascar la serie inicial 
de golpes del ícono). 
Estudiante 4: Pero yo sé que ahí, ahí con ese, con el, con ese play del cover (música 
de tambor incluida) a veces se come las letras, yo no sé (…)  
EA: Sí, porque le estaba funcionando bien. 
Estudiante 4: Porque funcionaba, o sea, si uno hace una secuencia normal en donde 
(por ejemplo) ese if sí la hace igual a la que yo [le di], pero ahí está, pero ahí como que 
toca hacerlo más, no sé (…) 
 
Aunque la explicación del Estudiante 4 no logra encadenar los eventos de manera  
lógica, el profesor logra establecer (abducir) los vínculos del silogismo que trató de 
construir el estudiante, a partir de la siguiente inferencia: 
 
Si observa el hecho C (atascamiento); 
Pero si A fuese verdadero (se confunden las teclas), C sería una cosa corriente, 
Luego hay razones para sospechar que A es verdadero. 
El profesor titular, a partir de su experiencia en este tipo de programaciones, 
sugiere el problema que considera está afrontando la aplicación del estudiante: se 
atasca la primera secuencia de movimiento del ícono principal (muñeco hawaiano) 
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debido a que se confunden las teclas. Luego el Estudiante 4 corrobora la deducción 
hecha por el profesor cuando revisa la programación (“Sí va pero profe”), desde 
donde construye ahora una inducción con el que generaliza el problema (“yo sé que 
con ese play del cover a veces se come las letras). A partir de esa inducción del 
profesor construye una nueva (“le estaba funcionando bien”) que le permite al 
Estudiante 4 empezar a construir un nuevo silogismo para tratar de entender en qué 
consiste el problema; deja entonces planteada una hipótesis abductiva cuyas 
premisas pide que sean rastreadas para establecer las consecuencias de esa 
hipótesis (deducción) y luego poderla comprobar (inducción).  
 
“Handyman”  
En esta sustentación el estudiante tuvo dificultades con el guante que diseñó para 
manipular el video juego llamado “Handyman”, pues reconoció que había cambiado 
el orden de los circuitos en el guante que harían aparecer las flores de colores de 
acuerdo con la pulsación de los dedos. Una deducción que lanza después de 
manipular de nuevo el guante y deducir que le había quedado al revés, gracias a la 
corroboración hecha por el profesor cuando prueba el guante: 
 
Estudiante 1: Digo sí se puede poner pero no metiendo los dedos acá porque esos 
ceros eran los que necesitaba (…) 
AD: ¡Ahhh! 
PT: Bueno, ¿entonces aquí le dicen a uno cuál es cuál? 
Estudiante 1: Sí señor, adelantico. 
AD: (…) deja ver las instrucciones y ahí está la mano. 
PT: Pero esa es una mano derecha y esta es mi mano izquierda. 
AD: Por eso. 
PT: ¿Ah sí? Ah, bueno. O sea rojo (…), rojo, morado, blanco y, y cosito (…) y (…) 
AD: ¿Y cosito? 
Estudiante 1: Magenta o rosado. 
PT: Rosado. Rosado, blanco, morado (…) 
AD: Y cosito. 
PT: Rosado, blanco, morado, rojo (…), rojo (…) Y florecitas. 
AD: ¿No ha agarrado ninguno? 
PT: Lo tiene al revés [fulano]. 
Estudiante 4: (risas) 
AD: Cómo así. 
PT: Mire, mire, mire. Éste es el rojo; le puso el dedo al revés (evitando reírse). 
Estudiante 4: (risas) 
Estudiante 1: Fuéqueque fueque. 
PT: Fue que rojo, morado, blanco aquí; es rojo, morado, blanco y magenta. 
Estudiante 1: Ah, se me quedó pues (al revés) esa parte. 
 
Página 88 de 189 
 
En este punto merece resaltarse el nivel de cercanía que logra establecer el 
profesor titular en la interacción con el del estudiante y con el resto de la clase, al 
comportarse como un estudiante más que disfruta manipular el nuevo juego de 
video. La cercanía se evidencia en el cambio de registro en su discurso 
(coloquialismos: “cosito”, “mírelo”, “hijuepucha”) que incide directamente en el nivel 
de expresividad de todo el enunciado (el tono: efusividad); y aunque el estudiante 
inicialmente responde a la explicación del profesor con palabras igualmente 
coloquiales (“Fuéqueque, fueque”), luego será él quien insista en explicar el estado 
de otras variables (sonido, frecuencia) como en una especie de cambio de roles, 
pues el profesor no lo toma muy enserio al comienzo pues se comporta como lo 
hacen los jóvenes y adultos apasionados por este tipo de software:  
 
PT: Rojo mírelo, ¡ahhh! (jugando) 
Estudiante 4: (risas) 
AD: No, no, no, ¿eso qué paso? Se le olvidó a (nombre PT) lo del año pasado (risas). 
Estudiante 4 y compañeros: (risas) 
PT: Hijuepucha se me perdieron. Ahí está, mírelo, mírelo, mírelo. 
AD: Mírelo, mírelo, mírelo. 
PT: Mírelo, mírelo, mírelo. 
AD: (risas). 
Estudiante 1: Me faltó fue el sonido y (…). 
PT: Rojo, morado, blanco (…) (el profesor sigue jugando sin prestar mayor atención al 
comentario del estudiante) 
AD: Hace falta. 
Estudiante 1: Sí el sonido me (…) 
 
Esta proxemia (elemento paraverbal) incentiva una participación desinhibida y 
relajada por parte de los estudiantes, permitiéndoles explicar con suficiencia los 
errores u omisiones en sus respectivas aplicaciones (juegos de video). Debido a 
estos factores de situación hacen que el Estudiante 1 recurra al fenómeno de la 
conmutación59, “que es un cambio de código realizado como proceso en el interior  
del individuo: el hablante pasa de un código a otro, en ambos sentidos, con mayor o 
menor rapidez, en el transcurso de la vida cotidiana, y con frecuencia, en el 
transcurso de una sola oración” (Halliday, 1998: 90). De esa manera el Estudiante 1 
pasa rápidamente de un código local construido en la interacción cotidiana (“si hunde 
dos al tiempo”, “pero eso está „berraco‟ oiga”), a un código un tanto más universal 
(“En dos tercios de segundo está ahí el cambio”, “se „resetea‟ el score y va a cero”), 
                                                          
59
 No son las palabras y las estructuras de la oración –y mucho menos la pronunciación o el “acento”- 
lo que establece una diferencia entre uno y otro tipo de código; es el hincapié relativo en las diferentes 
funciones del lenguaje, o más exactamente, son las clases de significado asociadas típicamente a 
ella; [un ejemplo podría ser “las modas del habla”]. (Halliday, 1998: 38) 
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cuando se ajusta a un registro más próximo al de quienes diseñan aplicaciones de 
multimedia para explicar el modo en que programó la frecuencia con que aparece y 
desaparecen las flores, aunque los términos que utiliza pueden ser reconocidos 
también por una comunidad no tan experta (score, “resetea”, seriación):  
 
PT: Rojo, rojo, blanco, morado. Debería ser un poco más lento. 
Estudiante 1: No, si lo puse más lento y era demasiado sencillo. 
PT: ¿Sí? 
Estudiante 1: Demasiado; ahí está en ocho (…) ¿qué? 
AD: Nos está queriendo decir (…) (se ríe pues se toma el comentario como un 
cuestionamiento a la habilidad del profesor titular y de la auxiliar docente para 
interactuar con el juego). 
Estudiante 1: ¿Cómo se llama? 
PT: (Cada quien). 
Estudiante 1: En dos tercios de segundo está ahí el cambio, en un segundo era (…) 
alcanzaba uno a pensar. 
PT: La idea es que no, que sea (…) 
AD: ¿La idea es que no piensen? 
Estudiante 1: Que sea mano-visión. 
PT: O sea, al llegar a los 60 segundos, sí (…),  sí se acaba. 
Estudiante 1: Pero se acaba por el score. 
PT: ¡Ah!, ¿cuánto hay qué hacer? 
AD: ¡Ah!, si usted es lo suficientemente inteligente para hacerlo en 5 horas, pasa a otro 
nivel (con ironía para indicar que es impertinente el rango de tiempo programado para 
cumplir con los distintos niveles del juego). 
Estudiante 4: (risas) 
Estudiante 1: Exacto. 
AD: Sólo que necesitamos tres horas aquí (…) (aumenta la ironía) 
PT: ¿Pues sabe qué? Mire, voy a sacar varios bichos, voy a cerrar varios sitios (…). 
Estudiante 1: Se, se “resetea” el score y va a cero (se re-semantiza un término propio 
de la jerga informática que denota “volver a empezar” para volverlo verbo). 
PT: ¿Así tenga varios bichos? 
Estudiante 1: Sí, si hunde dos al tiempo. 
PT: ¿Y le quitó el score ahorita? ¡Huy!  (…)  
AD: ¡Qué tramposo! 
Estudiante 4: Oiga, pero eso está “berraco” oiga (risas). 
PT: Es que no me acuerdo cuáles son. 
AD: Esa es la idea: que hay que acordarse. 
PT: El blanco sí me acuerdo. 
Estudiante 1: Y en el siguiente nivel cambian los personajes, y cambia el (…) ¿qué?; 
pues como cambian los personajes le toca a uno aprenderse otro, otra serie. 
AD: ¡Ah, qué divino! (con la misma ironía pues esta instrucción le aumenta el nivel de 
complejidad al juego). 
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Estudiante 1: Entonces es por seriación pues la que (…); pues según mi investigación 
esa parte (…) (con la misma ironía)  
 
En este punto vale la pena resaltar la intervención de la estudiante auxiliar quien, 
junto con el profesor titular, asume el rol de estudiante que interroga utilizando un 
registro más coloquial (“¡Qué tramposo!”, “Mire, voy a sacar varios bichos”); además 
se asume la figura de la ironía60 (“Ah!, si usted es lo suficientemente inteligente para 
hacerlo en 5 horas…”; “Esa es la idea: que hay que acordarse”; “¡Ah, qué divino!”) 
como recurso discursivo para responder de manera anticipada, en ciertos momentos, 
a los comentarios del estudiante cuando se refiere al uso de la aplicación que ha 
diseñado, pero que son asumidos como provocadores.  
 
En síntesis, la conversación gira en torno a la manipulación del juego pero no se 
enfatiza en la lógica que le imprime la dinámica a las acciones que lo configuran, 
dejando inconclusos aspectos como la indexación de las series de eventos que se 
regulan de acuerdo con unos tiempos establecidos; esto para los dos casos 
anteriormente registrados. Pero al reconocer el profesor titular la calidad del trabajo 
realizado les propone a los Estudiantes 4 y 1 solucionar, ya por fuera de la clase, los 
problemas en sus respectivos proyectos para ser expuestos en una muestra de 
trabajos finales en el Salón de Diseño: 
 
PT: Quiero hacer una, una reflexión: hay ciertas cosas del, del uso que los dos que han 
presentado que hay que solucionar, pero yo creo que, a mi me gustaría muchísimo que 
los dos pudieran presentarse en el Salón de Diseño –y me imagino que algunos de los 
que están allá también- pero entonces sí me gustaría que solucionaran sus problemas. 
AD: Cositas que tenemos que (…) 
PT: Sí. Entonces no sé si quieren ustedes llevarse sus interfases y solucionarlas y 
traerlas cuando vengan a [organizar] el, el salón, porque por ejemplo en este yo le 
aumentaría un poquito el área (…) éste tiene un problema con este dedo para cerrarlo. 
Estudiante 1: Sí. Sí me di cuenta de eso. 
PT: Entonces le toca pensar si en el ángulo (…) (y al mismo tiempo) Estudiante 1: 
Porque es que este; sí, exacto. 
PT: De pronto éste hacerlo completo en metal (y al mismo tiempo) Estudiante 1: 
Estaba en (…) e integrado. 
PT: O completo en metal para que usted pueda cerrar de lado (…) 
Estudiante 1: No, y voy a mirar pues cómo hacer para que casen varias manos. 
PT: Eso. De pronto inclusive hacer esto menos, menos rígido y que y que la presión se 
genere sobre el dedo; o sea, que usted se lo coloque y le quede más apretado al dedo; 
                                                          
60
 Es comprensible que sobre todo sea la ironía el procedimiento de la defensa puesto que, para 
comprenderla, la ironía exige un conocimiento previo de las posiciones del orador; ahora bien, el 
ataque las ha puesto de manifiesto. (Perelman, 2000: 326). 
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inclusive que tenga de pronto un cierre para cada dedo y esto lo pueda hacer mucho 
más, mucho menos rígido. Igual esto es muy bonito, o sea, físicamente se ve muy, muy 
bacano; y toda la cajita y todo, o sea, muy bien hecho. 
Estudiante 1: Ah, si reemplacé la tarjeta, ¿no?, la otra tocaba con maleta. 
PT: Sí. 
Estudiantes: (risas). 
PT: La otra era muy interesante por la forma pero una cosa casi artística porque no 
tenía ningún sentido. 
AD: Igual si quieres la exhibimos. 
 
En esta última parte de la sesión de sustentación se evidencia un recurso 
discursivo que es muy recurrente en las clases de Taller: la superposición de 
enunciados. Su presencia demuestra la fuerza que llega a tener el discurso cuando 
convoca a su auditorio a construir la relación dialógica en torno a un mismo tema. Se 
solapan así, en una especie de juego, los enunciados que demuestran la experiencia 
particular de cada uno de los interlocutores en la programación de aplicaciones en 
multimedia; con ello la argumentación.  
 
Esto muestra cómo los estudiantes establecen un convenio de cercanía con su 
interlocutor (EA o profesor titular) en forma de diálogo habitual en donde, retomando 
a Perelman, “los participantes tienden simplemente a persuadir al auditorio con vistas 
a determinar una acción inmediata o futura: con este fin práctico, se desarrollan la 
mayoría de nuestros diálogos diarios” (2000: 83). En este caso lo que se pretende 
determinar es una acción inmediata: ajustar sus aplicaciones (juegos de multimedia) 
para corroborar que han alcanzado uno de los logros esperados en el curso de taller 
(programar en “html”), y así poder exponerlos públicamente como reconocimiento al 
trabajo adelantado. 
 
Por último es necesario señalar que aunque las sugerencias finales del profesor 
hacen referencia a la forma (el guante) y no al contenido (la programación) del juego 
de video, se deja planteada la discusión sobre los límites curriculares del 
componente artístico para la Carrera de Diseño Gráfico, si bien se ha constituido en 
uno de los ápices de reflexión para la reforma académica que se adelanta desde su 
creación en el año 1963 por la División de Programas Curriculares. 
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4.1 La transposición didáctica en el Taller de Énfasis en Multimedia e Imagen 
Digital I  
 
Donald Schön, desde su indagación sobre el conocimiento profesional que 
adelanta siendo consultor industrial, director técnico, urbanista, analista político y 
profesor en una escuela profesional, nos ayuda a entender cómo influye la reflexión 
desde la acción para constituir el conocimiento profesional, teniendo en cuenta que la 
mayoría de los docentes que se ocupan de esta cátedra a nivel universitario no 
cuentan con una formación pedagógica específica; situación que explica la inquietud 
que les causa a aquellos profesionales61 que han construido una identidad propia 
frente a su práctica profesional como docente, el que no logren en ocasiones dar 
cuenta de lo que saben de manera apropiada: 
 
Los profesionales se han sentido perturbados al encontrar que no pueden dar cuenta 
de los procesos que han llegado a verse como centrales para la competencia 
profesional. Es difícil para ellos imaginar cómo describir y enseñar lo que podría querer 
decirse con dar sentido a la incertidumbre, actuar artísticamente, fijar los problemas y 
elegir entre paradigmas profesionales en competencia, cuando estos procesos parecen 
misteriosos a la luz del modelo imperante de conocimiento profesional (Schön, 1998: 
30). 
 
Schön nos introduce de inmediato al asunto de la trasposición didáctica en el aula 
universitaria la cual, en sentido restringido, alude al cambio del saber sabio al saber 
enseñado. Será Yves Chevallard, en su texto La transposición didáctica. Del saber 
sabio al saber enseñado, quien formulará este concepto a partir de su experiencia 
como profesor de los Institutos Universitarios de Formación de Profesores e 
Investigación Matemática de la Universidad de Aix Marseille, quien asume el “debate 
en torno a la didáctica general y sienta una sólida base para el desarrollo de las 
didácticas específicas, situando estas últimas en el marco de los estudios cognitivos” 
(1991: contraportada). Con este concepto Chevallard aporta argumentos a la 
discusión alrededor de los problemas de la docencia, donde los contenidos 
disciplinares son asumidos como vitales para la educación: 
 
El concepto de transposición didáctica, en tanto remite al paso del saber sabio al saber 
enseñado, y por lo tanto a la distancia eventual, obligatoria que los separa, da 
testimonio de ese cuestionamiento necesario, al tiempo que se convierte en su primera 
herramienta. Para el didacta es una herramienta que sirve para recapacitar, tomar 
                                                          
61
 En el contexto de esta investigación el profesional será asumido como aquel artista que se 
desempeña en el rol de docente, a pesar de no haber contado en su formación académica el 
componente pedagógico. 
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distancia, interrogar las evidencias, poner en cuestión las ideas simples, desprenderse 
de la familiaridad engañosa de su objeto de estudio (la enseñanza) 62 
 
Aparece así el concepto de problemática aportado por los epistemólogos, cuya 
función será de vital importancia en este proceso de recontextalización del saber 
académico (saber sabio) al saber didáctico (enseñado) en tanto que será el 
encargado de controlar, por una parte, la exigencia de la despersonalización63 que 
sufre el saber en el momento en que es compartido en el interior de la comunidad 
académica, pues es requisito para su publicidad, esto es, para su difusión, lo que 
genera finalmente la producción social de conocimiento. Y, por otra, cuando se vea 
avocado a actuar ante la “clausura de la conciencia didáctica”: un distanciamiento tan 
eminentemente funcional cuando revela “una verdadera capacidad de producción de 
saber a los fines del autoconsumo. (En esa perspectiva y, hasta cierto punto,) el 
funcionamiento didáctico es, pues, capaz de proveer a sus propias necesidades en 
cuanto al saber que se va a enseñar” (Chevallard, 1991: 25). 
 
Una situación de aparente comodidad que entra en crisis una vez se rompe el 
pacto de interacción entre los participantes directos del contrato didáctico: profesor, 
estudiante, saber enseñado; así como entre los representantes del sistema de 
enseñanza (desde los representantes gremiales hasta el docente común) y los 
representantes de la sociedad (padres de familia, investigadores y especialista en 
educación, y representantes de las entidades que regulan la educación). Una ruptura 
que se evidencia más claramente y con mayor frecuencia en el contexto de la 
educación básica cuando aparecen desavenencias entre el proceso de construcción 
curricular y su desarrollo: exigencias por retomar conceptos y prácticas ya rebatidas; 
exigencia por cumplir normativas estatales impertinentes y retroactivas; banalización 
del saber. Pero en el contexto de la educación superior se revela principalmente en 
la deserción de los estudiantes de los programas elegidos, o incluso de las mismas 
universidades, y en las dificultades pedagógicas que confiesan tener algunos 
profesores. 
 
Por lo tanto el establecimiento de estas dos consecuencias (distancia y 
separación) en el proceso de recontextualización del saber (transposición didáctica) 
hace surgir inevitablemente “el examen de las problemáticas respectivas: la 
problemática del elemento del saber en el saber sabio (lo disciplinar), la problemática 
del elemento del saber puesto en correspondencia con el saber enseñado (lo 
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 Chevallard, 1991: 22. 
63
 Para entender en qué consiste esta exigencia de despersonalización, tomemos como ejemplo (en el 
campo de las matemáticas) el olvido al que se sometió lo que llamamos hoy la mecánica clásica fue 
primero el saber personal, casi esotérico, de Isaac Newton, y que fue de las presiones de su entorno 
que nacieron finalmente los Principia. (cfr. Chavellard, 1991: 24). 
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didáctico). Dos problemáticas que aluden, en primera instancia, a la necesidad de 
poner en contacto el sistema educativo formal con el entorno que lo regula para 
inscribir el saber que allí circula en procesos menos artificiales. Una discusión que 
hace parte de la problemática propia de las profesiones que empiezan a ser más 
visibles en la segunda mitad del siglo XX: 
 
Los sucesos de mediados de los sesenta y primeros años setenta erosionaron la 
confianza del público, y de los profesionales mismos, de que allí hubiera una base de 
teorías y técnicas suficientes para erradicar las dificultades que afligían a la sociedad 
(Schön, 1998: 22). 
 
Una crisis que se atribuye no sólo a la obsolescencia de la división del trabajo que 
prevaleció durante el siglo XIX, sino también a la ineficacia de su labor en relación 
con su disciplina y con la sociedad, además de la falta de ética profesional 
(corrupción, inmoralidad, ilegalidad) que viene siendo denunciada desde comienzos 
de los años setenta. Una crisis a la que se anexa la falta de orientación profesional 
oportuna (educación media64 inexistente en Colombia, por ejemplo) a los estudiantes 
que se distancian cada vez más de las instituciones (Estado, iglesia, familia, escuela) 
que han establecido y regulado los prototipos sociales y culturales de un comunidad 
establecida.  
 
En este contexto, la academia y la práctica profesional se enfrentan a un reto 
inaplazable: la adecuación del conocimiento profesional, lo cual las convoca 
inicialmente a hallar el problema (investigación) y luego a sugerir (creatividad) 
posibles soluciones en donde son puestos a prueba sus planes de estudio, sus 
prácticas y sus docentes. Será entonces la comunidad académica la llamada a 
establecer nuevos parámetros de trabajo que tras reconocer las problemáticas 
                                                          
64
 En Colombia, según la Ley General de Educación de 1994, el ciclo de educación media debería 
permitir la articulación con la educación superior, pero no desde la creación de programas agregados 
con los que se espera responder a las necesidades socio-económicas, políticas y culturales de los 
jóvenes (articulación con la educación superior y las posibilidades en la formación para el trabajo) que 
son detectadas por los organismos gubernamentales de espaldas a la consolidación de un verdadero 
proyecto de nación. No será sino hasta cuando se logre la re-estructuración del sistema de 
escolaridad completo, que los fines específicos de este ciclo (contemplados en el artículo 30 de la ley 
115 de 1994) tendrán más opciones para establecer la articulación (que implica la profundización en 
un campo del conocimiento,  la incorporación de la investigación al proceso cognoscitivo y el 
desarrollo de la capacidad para profundizar en un campo del conocimiento, de acuerdo con las 
potencialidades e intereses) desde los primeros ciclos educativos, incluso. Una discusión que se ha 
venido estructurando, inicialmente en la ciudad de Bogotá, desde el 2008. Ver propuesta (aunque aún 
no aparece el documento en la web) La educación básica y media en el Distrito Capital. Orientaciones 
para la reorganización de la enseñanza por ciclos, Universidad Nacional de Colombia, marzo de 2009 
(http://www.sdp.gov.co/www/resources/balance_gestion_2008.pdf). Ver igualmente El puente está 
quebrado. Aportes a la reconstrucción de la educación media en Colombia, Víctor Manuel Gómez et 
al., Universidad Nacional de Colombia, 2009. 
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propias de su entorno, se ve avocada a reflexionar sobre el objeto de su quehacer (el 
conocimiento) y sobre el propio quehacer. Por lo tanto, 
 
(a) través de la reflexión (el profesional) puede hacer emerger y criticar las 
comprensiones  tácitas que han madurado en torno a las experiencias repetitivas de 
una práctica especializada, y puede dar un nuevo sentido a las situaciones de 
incertidumbre o únicas que él pueda permitirse experimentar (Schön, 1998: 66). 
 
De ese modo, la reflexión sostenida y enmarcada en procesos conjuntos de 
transformación didáctica cobra vital importancia en cualquier área del conocimiento, 
porque posibilita la recontextualización del saber. Lo cual no excluye aquellas 
disciplinas que teorizan, incluso, en torno al acto creativo:  
 
Es este proceso completo de reflexión desde la acción (pensar en hacer algo mientras 
lo hacemos) el que resulta central para el <arte> mediante el cual los profesionales 
algunas veces reaccionan bien en situaciones de incertidumbre, inestabilidad, carácter 
único y conflicto de valores (Schön, 1998: 56). 
 
El ámbito del arte, y especialmente en el campo del Diseño Gráfico, no sólo no lo 
excluye sino que lo convoca a adelantar procesos de reflexión en torno a su objeto 
de estudio: “la creatividad”65. Es cuando se debe dar mayor énfasis a la investigación 
porque habilita espacios de discusión colegiada en cuya dinámica se convalida la 
pertinencia disciplinar en relación con la práctica, ya que si el docente “se encuentra 
estancado en una situación problemática que no puede convertir fácilmente en una 
problema manejable, puede construir un nuevo modo de establecer el problema”; 
esto, en el marco de un <experimento de encuadre>” (Schön, 1998: 67). 
 
En Diseño Gráfico este discusión oscila entre los disciplinar y lo práctico, siendo lo 
disciplinar un campo incipiente de discusión en el contexto del debate académico de 
su comunidad. No obstante, la crisis de las profesiones también ha permeado este 
escenario académico, como bien nos lo muestra Raul Belluccia en su texto “El diseño 
gráfico y su enseñanza. Ilusiones y desengaños”:  
 
Esa falta de saltos, de invenciones que permitan hablar de un antes y un después, no 
se debe a la falta de capacidad o de creatividad de los diseñadores gráficos sino a la 
materia con la que trabajan: la comunicación humana (2007: 63). 
 
                                                          
65
 Que en el caso del Diseño Gráfico sería la comunicación, la cual implica tener “como tarea darle 
forma adecuada a los mensajes. El diseñador gráfico trabaja para que su comitente se comunique 
mejor con su público, o sea que el buen diseñador gráfico es un especialista en los códigos de la 
comunicación.” (Raul Belluccia, El diseño gráfico y su enseñanza. Ilusiones y desengaños, 2007: 63). 
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No obstante, esta dificultad ha sido relegada a una segunda instancia por 
considerar que el diseñador gráfico no necesita llenarse de contenidos para aprender 
a diseñar, sino que necesita ejercitarse en su oficio para poder aplicar de manera 
contundente aquellos contenidos disciplinares. De allí que Belluccia afirme con 
contundencia que  
 
Diseñar no es pensar acerca del diseño, ni analizar la influencia de los mensajes 
diseñados en la trama social, ni conocer los programas informáticos; diseñar es la 
capacidad productiva capaz de definir, antes de su ejecución definitiva, todos los 
aspectos formales de un mensaje para que las intenciones del emisor se cumplan de la 
mejor manera posible ( :71) 
 
Sin embargo, en el contexto académico se hace necesario pensar el diseño y la 
influencia de los mensajes diseñados en y para la sociedad, puesto que desde allí es 
posible reconocer las posibilidades pragmáticas reales del diseño mismo. El mismo 
Belluccia lo reconocerá más adelante cuando confiesa: “Es cierto, un diseñador 
gráfico que conozca de retórica o hermenéutica tendrá mayores herramientas para 
comprender y analizar ciertos aspectos de los mensajes, incluso de los que él mismo 
diseña”, lo cual no está en discusión porque de ello depende la adecuación que 
hagan del mensaje visual. Lo que sí pone en discusión es la miopía de las 
universidades frente a la necesidad de asignarle al “taller de ejercitación” un lugar 
central en el currículo. Sería muy difícil de otra manera constatar la pertinencia de los 
programas académicos, si es a partir de la práctica de un oficio cuya principal 
actividad, nuevamente según Belluccia, es “el entrenamiento en el diseño de piezas 
de comunicación” (2007: 72). Esto implica práctica; entonces cómo practicarla si no 
hay un espacio académico adecuado para ello. Este mismo cuestionamiento nos lo 
plantea Schön:  
 
Cuando un profesional experimenta muchas variaciones de un pequeño número de 
tipos de casos (proyecto, informe, comisión o trato, dependiendo de la profesión) es 
capaz de <practicar> su práctica (1998: 65). 
 
Sea entonces el tiempo para involucrar las áreas del conocimiento que se ocupan 
del arte y la cultura de la abstracción, pero que no se han inscrito aún con la 
persistencia requerida en las discusiones académicas que involucren el aspecto 
pedagógico y didáctico; tal vez así se logre establecer un pacto social más 
equilibrado en el ámbito de la academia donde las ciencias y el arte confluyen 
perfectamente. 
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4.1 La transposición didáctica en una clase de Taller 
 
La estrategia pedagógica utilizada en esta clase de taller tanto por el profesor 
titular como por la estudiante auxiliar, pone en relación la magistralidad y el trabajo 
en grupo a partir de un proyecto con el que se ha planteado desarrollar las temáticas 
de la clase: la construcción de una página web y la manipulación de la cascada de 
estilos. 
 
Este proyecto de diseñar y programa una página web responde a la demanda de 
un cliente real66 que contacta al docente regular a través de Clínica de Odontología, 
Miamisouth Dental, “que llegó a mi por medio de una agencia de publicidad de 
Miami” –aclara el profesor titular, para adelantar “un proyecto de página web”. Para 
responder a esto, se les ha solicitado a los estudiantes presentar un boceto 
(brochure) en el que indiquen puntualmente la información personal, profesional y del 
diseño. De allí el cliente elige la página que más le convenga a su establecimiento y 
luego pagará lo acordado. Cabe señalar que el proceso de evaluación se adelantó 
durante el seguimiento al diseño, sin ser afectado por esta transacción. 
 
En el contexto académico es preciso recontextualizar el discurso disciplinar para 
tratar los contenidos de las asignaturas, sean éstas seminarios o talleres. Dicha 
recontextualización reclama del docente una fluidez retórica que es necesaria para 
confrontar y autoevaluar el nivel de apropiación del conocimiento disciplinar propio, 
pues desde allí es posible reconocer el nivel de comprensión de sus estudiantes. El 
siguiente testimonio de la estudiante auxiliar permite visualizar el desafío al que debe 
enfrentarse todo docente en su práctica pedagógica: 
  
SARG: (…) Entonces tú cómo te has sentido en este proceso de involucramiento 
más directo a la vida académica, porque me imagino que no muchos de los 
estudiantes de la facultad de artes, y de otras facultades, tienen esa perspectiva 
de ser docentes. Entonces por alguna razón tú estás inscrita en este programa y 
tienes una expectativa con respecto a la academia. Entonces cómo ha sido esa 
inserción, cómo ha sido tu experiencia de pasar de diseñadora y de trabajar como 
me imagino que tú también has tenido tu experiencia laboral externa importante; 
cómo ha sido esa transición de ese ámbito laboral específico al ámbito de la 
academia. Qué dificultades has tenido. 
EA: Sobre todo porque a uno le dan muchos nervios de no saber las cosas, de 
no podérselas explicar. Una cosa es saber mucho uno de lo que hace o tener 
                                                          
66
 El profesor titular reconstruye la situación con respeto a este cliente externo: “(…) lo que tu viste fue 
una situación que sólo se presentó ese semestre, en la que yo llevé un cliente externo, normalmente 
los alumnos buscan un cliente real y desarrollan una propuesta para ellos, por esto ellos llegan a 
acuerdos directamente con sus clientes de la posibilidad de un pago”. 
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mucha experiencia en el trabajo profesional y otra pues ser capaz de meterle esa 
información en la cabeza a alguien como más fácil. 
SAR: (…) Pero qué es lo que te ha servido a ti como para empezar a tener esa 
calma, ese poder enfrentar precisamente esa posición de los estudiantes. 
EA: Darme cuenta primero que sí tengo el conocimiento y que sí se los puedo 
explicar;  o sea que han entendido, que han salido cosas buenas, que han 
aprendido, que han traído proyectos; entonces ver como que sí  lo que estoy 
diciéndoles les aporta algo, pues como le hace a uno como calmarse. Y lo 
mismo, fresquiarme; al principio uno cree que el profesor tiene que ser muy serio 
y con la voz así, y ser muy con las palabras; entonces como irme fresquiando y 
hablar (…)  como ser más uno, ¿si?; yo hablo frescamente así como les hablo a 
todos; entonces ser más así. 
SAR: Ser muy genuina. 
EA: Sí, ser muy uno con las palabras con que habla (…) bueno como habla uno 
en el estatus normal, y eso también los hace sentir a ellos que uno está más 
confiado, entonces  como que bajan la guardia un poquito. Entonces estar como 
más cercana a ellos; no regañarlos como profesores de primaria sino pues tratar 
como de entenderlos y hablar con ellos. 
SAR: Hacer un diálogo. 
EA: Sí exacto ser como más diálogo (…); ser más como compañera, a mi me ha 
funcionado – yo no sé. Ser más como compañera, como alguien que les está 
colaborando; claro que pues ahí es que la pantalla es Juan que es el… Entonces 
más como colaborarles y ayudarles;  entonces para mí eso es lo que más me ha 
servido. 
 
Con el propósito de reconocer el modo en que es construido el discurso desde el 
cual se da paso del saber sabio (académico: “Programación en HTML y CSS”) al 
saber enseñado (didáctico: “Multimedia e Imagen Digital I”) en esta aula universitaria, 
será descrita la dinámica asumida por el profesor titular y la estudiante auxiliar para 
exponer y aclarar el tema tratado en dos clases completas del Taller de Énfasis en 
Multimedia e Imagen Digital I, más 2 retroalimentaciones dadas el día de las 
entregas finales en el mes de diciembre del año 2008. 
 
a. Sesión 2  
Noviembre 5 de 2008, miércoles 
Tópico: “Cascading Style Sheets67” (CSS ZEN GARDEN68) 
                                                          
67
 Hojas de Estilo en Cascada (Cascading Style Sheets), es un mecanismo simple que describe cómo 
se va a mostrar un documento en la pantalla, o cómo se va a imprimir, o incluso cómo va a ser 
pronunciada la información presente en ese documento a través de un dispositivo de lectura. Esta 
forma de descripción de estilos ofrece a los desarrolladores el control total sobre estilo y formato de 
sus documentos. CSS se utiliza para dar estilo a documentos “HTML” y “XML”, separando el 
contenido de la presentación. Los Estilos definen la forma de mostrar los elementos “HTML” y “XML”. 
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Conduce: Docente regular y Auxiliar docente  
Modo: Exposición (magistralidad) 
Taller (práctica)   
Trabajo individual 
Trabajo en grupo 
 
Contexto 
La sesión empieza a las 2:31 p.m. en el aula de informática B donde se 
encuentran 6 estudiantes de 10. La dinámica de trabajo sigue la misma 
macroestructura de las clases anteriores pero en esta ocasión la sesión es colegiada, 
es decir, es asumida inicialmente por la estudiante auxiliar para luego ser retomada 
por el docente titular en un trabajo cooperativo, si bien éste ha estado ausente en las 
últimas 4 sesiones. Para la clase del día se tiene previsto avanzar en la manipulación 
de la cascada de estilos para que los estudiantes los incluyan en sus páginas web, 
de acuerdo con las especificidades de sus diseños.  
 
Para ello la estudiante auxiliar asume inicialmente la explicación del 
funcionamiento del programa de diseño “CSS ZEN GARDEN”, que ha sido elegido al 
ser un sitio web reconocido por parte de diseñadores, programadores y creadores 
web porque les permite crear un código “HTML” que sea útil e innovador para darle 
formato visual a sus documentos. Para ello se recapitula lo visto sobre la arquitectura 
sintáctica básica para la programación en “HTML”, incluyendo las categorías de 
información, es decir, las etiquetas. Enseguida el profesor titular es quien aclara las 
dudas y profundiza en ciertos aspectos que son fundamentales no sólo para 
desarrollar el diseño de los distintos efectos dentro de las páginas web, sino para 
comenzar a trabajar en el diseño del proyecto final del curso. 
 
b. La clase y sus explicaciones 
 
Como ya es costumbre, los estudiantes consultan sus correos electrónicos y 
cargan los videos de música en la página “youtube.com” antes de iniciar la clase, por 
constituirse en un aspecto fundamental para la disposición de un ambiente que les 
                                                                                                                                                                                      
“CSS” permite a los desarrolladores Web controlar el estilo y el formato de múltiples páginas Web al 
mismo tiempo. Cualquier cambio en el estilo marcado para un elemento en la CSS afectará a todas 
las páginas vinculadas a esa CSS en las que aparezca ese elemento. Tomado de: 
http://www.w3c.es/divulgacion/guiasbreves/HojasEstilo 
68
 CSS Zen Garden es un sitio web creado en 2003 por Dave Shea. Mitad manifiesto y mitad galería, 
según sus propias palabras; Css Zen Garden surgió como respuesta al uso elemental y falto de 
inspiración que se hacía de las hojas de estilo en cascada (CSS). La idea era crear un código “HTML” 
elemental e inamovible y solicitar a diseñadores, programadores y creadores web en general que 
contribuyeran con sus hojas CSS para dar formato visual a dicho código “HTML”. Tomado de: 
http://www.infovis.net/printMag.php?num=171&lang=1 
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permite trabajar en sus proyectos con desenfado y amenidad durante la jornada del 
taller, cuya duración oficial es de tres horas. 
 
Para comenzar los estudiantes le preguntan al docente titular por los resultados 
de su viaje por Jalapa y Ciudad de México (incluyendo la celebración del día de los 
muertos) y discuten sobre las dificultades que han tenido para avanzar en los 
proyectos sobre la construcción de sus propias páginas web: por ejemplo clases no 
desarrolladas y especialmente la insatisfacción por las decisiones del cliente que 
pagaría por la página web fuese elegida. Situación que aprovecha el profesor titular 
para plantearle a sus estudiantes la conveniencia de adelantar este tipo de 
discusiones en clase -que son comunes en la vida profesional de un diseñador 
gráfico-, si bien 
 
el hecho de tener que enfrentarse a un cliente que le diga a uno: „no, esto no me sirve y 
quiero otra cosa‟ pues también le ayuda a uno a entender que uno está trabajando para 
eso: para también ayudar a que esa persona (…) y entender lo que la persona quiere 
estar puede estar buscando. De pronto uno tiene una visión o una idea de lo que para 
uno es bueno en diseño y se enfrente con una persona que le dice qué es lo que quiere 
y salgo por este y por otro lado. Y le toque a uno de alguna manera también construir 
para esa persona, teniendo en cuenta los criterios que uno tiene de diseño pero para esa 
persona que es el cliente para el que están haciendo el trabajo final. 
 
Aclaración que se hace considerando el desacomodo de algunos estudiantes 
debido a ciertas exigencias declaradas por el cliente (cuyos términos sólo fueron 
conocidos por los estudiantes y los dos docentes) sobre los proyectos de página web 
enviados por los estudiantes, en el marco de sus compromisos académicos. 
Considerando entonces la dinámica propia de la negociación hecha por el profesor 
titular con el cliente interesado, se concluye que les queda 
 
muy poco tiempo como para que hicieran un cambio sobre lo que ya han estado 
haciendo. Entonces creo que nos toca irnos por la primera opción que les había 
planteado que es que todos trabajen el mismo proyecto y que desarrollen el mismo 
proyecto, y que obviamente pues el que gana, gana y el que no, no. Sin embargo, sin 
embargo, si los otros están interesados pues yo dejo los otros proyectos para que 
ustedes también los hagan ya fuera de la clase sino como, como posibilidad de ustedes 
de algo de trabajo. Pero por ahora nos toca como proyecto de clase terminar ese trabajo; 
o sea, sacar las tres versiones, desarrollarlas y la que gane pues gana y la que no, no; 
¿sí? 
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Para dar inicio a la sesión del día el profesor titular recapitula lo adelantado en las 
anteriores dos sesiones con la orientación de la auxiliar docente: una parte de la 
programación en “HTML” y algo de estilos, para desde allí anunciar lo que en 
adelante se trabajará en la clase: 
 
PT: La idea de hoy es, es terminar de hablar de cascadas de estilos ehh (…) y yo le 
pregunté a la (auxiliar docente) porque ella me decía: “¿digo lo mismo, o sea empiezo 
otra vez desde el comienzo?” y yo le dije: “no, porque pasa rápido por esas partes y 
avanza en lo que te haya quedado pendiente (…). Entonces hoy, hoy la idea es 
terminar de mirar cascada de estilos, ehhh, la idea es ir avanzando en el (…), la idea 
es ir avanzando en el ahhh, (la auxiliar docente lo interrumpe para pedirle a los 
estudiantes que abran una (“sim garden”), es ir avanzando en el diseño también de la, 
del proyecto porque para eso tendremos unas dos semanas más (…)”. 
 
Luego de esta introducción, la clase es asumida por la auxiliar docente quien 
recapitula lo que habían hecho los estudiantes en las sesiones anteriores sobre sus 
propias páginas: “vimos todo lo de „HTML‟, tablas, cómo poner como colores y 
bueno, todas esas cosas”, y les pide a los estudiantes abrir la página: 
www.cssgarden.com  porque “ahí pueden ver exactamente lo que son los efectos”. El 
propósito es comprender el funcionamiento de esta página en especial y los cambios 
que se generan en los documentos por el uso del CSS.  A medida que la auxiliar 
docente explica la función de esta “Hoja de Estilo en Cascada” los estudiantes 
intervienen con un tono aún más cargado de humor y sarcasmo para plantear 
preguntas que no buscan realmente aclarar dudas sino bromear: 
 
EA69: ¿Listo? Quiero que miren esa página porque ahí pueden ver exactamente lo que 
son los efectos. 
Estudiante 1: Y también las entradas del vallenato. 
EA: Si le dan a la derecha (…)  
(Mientras tanto los estudiantes 1 y  2 siguen conversando sobre los vallenatos) 
EA: ¡Por favor! Si le dan a la derecha en el cuadrito café (…) 
Estudiante 1: ¿Donde dice “/onder de sí/” :: (“under the sea”)?70 
EA: Escojan cualquiera de esas. 
Estudiante 2: “/onder de sé/”,  “/onder de sé/” (“under the sea” - con voz entonada). 
Estudiante 1: /Onder/ de sea. 
                                                          
69
 Las convenciones utilizadas en la transcripción de esta clase son: AD (Auxiliar Docente); PT 
(Profesor Titular). 
70
 Es preciso recordar que el texto ubicado entre barras oblicuas (//) corresponde a la transcripción 
fonética del enunciado que, en este caso, fue extraído del discurso oral grabado en esta clase de 
Taller de énfasis en multimedia e imagen digital I de Diseño Gráfico, mientras que el discurso 
dispuesto entre llaves (()) corresponde a la traducción en lengua inglesa del enunciado cuya 
transcripción fonética ha sido dispuesta de manera inmediatamente anterior. 
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PT: Están (…) animaditos (con voz socarrona). 
EA: Sí, escojan cualquiera de los que están en el cuadrito café. 
Estudiante: No es lo que (tiene en la escala).  
Estudiante 1: Sí, así todas (…) subject. 
EA: Están de buen humor (lo dice con voz sonriente y al final ríe). 
Estudiantes: Sí. 
EA: Si ven (…) 
Estudiante 1: ¿Dónde? 
EA: La misma información y el mismo texto que tenían en la primera pantalla cambiaron 
de diseño; se ve diferente. 
 
Aquí se observa cómo la dinámica de interacción entre los estudiantes y la auxiliar 
docente cambia, si se contrasta con lo sucedido en la clase que ella había conducido 
sin la presencia del profesor titular (ver clase de octubre 29, 2009 en la página 60). El 
tono de familiaridad que se manejó en aquella ocasión se yuxtapone inicialmente a la 
necesidad de algunos estudiantes por mantener un cierto control del discurso 
utilizado por la auxiliar docente para indicar cómo empezar a editar un texto  usando 
“CSS Zen Garden”. En este caso, los estudiantes interrumpen a la auxiliar docente 
cuando aluden a la inserción de un vínculo sonoro (“Y también las entradas del 
vallenato”) que resulta ser impertinente en el contexto de la indicación dada, por no 
corresponder a la opción de “edición de texto” que se solicita escoger dentro del 
panel de herramientas. Utilizando un acto de habla indirecto (“Por favor”), la auxiliar 
docente solicita mostrando cierta contrariedad –y como respuesta a la interrupción- 
que le permitan continuar con su instrucción.  
 
En este juego pragmático se pretende, por otra parte, “parodiar” fonéticamente la 
opción de abrir la opción de “edición de texto” que está en inglés en la barra de 
herramientas del “CSS Zen Garden”, cuando se pregunta no para confirmar la opción 
de edición (“¿Donde dice „/onder de sí/‟?”), sino para introducir un juego71 con el 
lenguaje en el que parodian la fonética del inglés como pretexto para ironizar las 
indicaciones dadas por la estudiante auxiliar.  
 
                                                          
71
 Cuando Wittgenstein centra su atención en el efecto de los discursos, enumera algunos juegos del 
lenguaje que se construyen a propósito de los distintos tipos de enunciados que se entrecruzan allí, 
sólo que para entender el juego cada una de las categorías de enunciados “debe poder ser 
determinada por reglas que especifiquen sus propiedades y el uso que de ellas se pueda hacer” 
(2004: 27). En esa dinámica, todo los enunciados deben ser considerados como una <jugada> de 
hecha en un juego. De allí se deriva el principio sobre el cual subyace el método propuesto por 
Lyotard: “hablar es combatir, en el sentido de jugar, y que los actos de lenguaje
71
 se derivan de una 
agonística general” (Lyotard, 1994: 27).  
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Lo interesante es que tanto la auxiliar docente como el profesor titular reconocen 
la intención (acto perlocutivo) que subyace al acto locutivo (decir) de los estudiantes, 
a lo que se acoplan respondiendo con un sutil tono de sarcasmo:  
 
PT: Están animaditos (con voz socarrona). 
EA: Están de buen humor (lo dice con voz sonriente y al final ríe). 
 
Enseguida el juego de poder (clasificación)72 continúa cuando el estudiante 
intenta acreditar la contundencia discursiva de la auxiliar docente formulando una 
nueva pregunta, mientras ella al responder con firmeza mantiene su posición y 
corrobora lo afirmado anteriormente: 
EA: ¿A qué se debe eso? A que eso está armado con CCS; me confunden las letras; 
CSS.  
Estudiante 1: ¿No es más? (con énfasis) 
EA: No, por lo general no. 
Estudiante 1: ¡Ah! (y luego hay risas) 
Otros estudiantes: Nooo (con malicia) 
 
Sin embargo, el discurso de la auxiliar docente más adelante va perdiendo 
contundencia cuando las indicaciones dejan de ser concretas y pausadas para que 
los estudiantes logren seguirlas y logren guardar satisfactoriamente la información 
procesada en una carpeta específica dentro del “Escritorio” o en su propia 
micromemoria. En cierto momento, incluso, surgirá la necesidad de pedir tiempo para 
continuar con la explicación y con las directrices, en tanto que parte del auditorio 
sigue intentando realizar con éxito la primera tarea: “guardar la página”: 
 
EA: ¿Cuál es (…) cuál es la función de los CSS? O sea, eso se lo inventaron para 
separar la estructura de la información de cómo se ve (…), de la estructura de la 
información y cómo se ve. Yo tengo el mismo texto pero con los estilos le doy diferentes 
características. Si ustedes guardan esa página. 
Estudiante 4: Ya. 
EA: Por favor, díganle guardar página. 
Estudiante 1: ¿Cómo? 
EA: ¿Sí? 
Estudiante 2: Guardar como. 
                                                          
72
 Para Basil Bernstein el principio de clasificación presupone aislamientos estructurales  (fuertes o 
débiles) entre categorías (agentes, agencias, discursos). Para Bernstein, son las relaciones de poder 
las que crean, legitiman, mantienen y reproducen el aislamiento entre las categorías; en esta forma, 
todo cambio en el aislamiento entre las categorías implican un cambio en sus relaciones de poder y 
por lo tanto un cambio en el de calisificación (de +C a –C), es decir, un cambio en el principio de la 
división social del trabajo (Bernstein, 1993: 18). 
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EA: Página completa, no sé; página (…) 
Estudiante 3: Editar con “Dreamweaver”. 
PT: No, no editar con “Dreamweaver” sino guardar. 
EA: Guardar, guardar. 
Estudiante 1: Ya la guardé.  
Estudiante 2: Guardar como. 
EA: No, pero es que quiero que la guarden y abran lo que guardaron, para que vean la 
estructura de la información. 
Estudiantes: (Comentan entre ellos sus dificultades para guardar la página pero éstos no 
logran ser transcritos debido al ruido en la sala) 
EA: ¿Si ven?, ésta es (…) 
(Los comentarios siguen y no se le presta atención a la auxiliar docente) 
EA: Ei, ei, ei, cinco minutos, por favor. 
EA: Esta es la información y dependiendo de la hoja de estilos, que es lo que vamos a 
aprender, que se le asocia a ese, a ese texto, pues se va a ver diferente. 
PT: ¿A ustedes les ha pasado que abren, abren “Facebook” aquí dentro de la universidad 
y aparece todo, o sea, nada más las palabras, las letras?  
Estudiante 1: A ratos. En esa sala de allá porque (…) 
PT: Eso es porque no está funcionando el CSS. 
Estudiante 1: Guardar como, y ya lo abre. 
EA: O sea, lo guardas en el “Escritorio”. 
Estudiante 4: Pero éste solamente carga (…) 
Estudiante 2: ¿Y cómo hacemos (…)? 
EA: Porque bloqueas y no carga el SC (…) 
PT: Es un problema del servidor. 
Estudiante 2: Guardar como, ¿y ya? 
EA: Es un problema del servidor (…) y a veces bloquea (…) 
Estudiante 1: Debe guardar como (fulanito). ¿No lo guardó? 
Estudiante 3: ¿Por qué no lo guardó en el “Escritorio” de una vez?  
Estudiante 2: Mmmm. (onomatopeya utilizada para dar a entender que ya comprendió)  
Estudiante 5: Es que este sí es (…) 
Estudiante 3: ¡Ahhh!, ¡oh!  
PT: Imagínense ustedes que ustedes (…) 
Estudiante 3: (Ya para la próxima) hay que guarda en “D” (risas). 
 
Pero esta dinámica cambia cuando el profesor titular interviene para comentar la 
importancia de saber usar el “CSS” por constituirse en una herramienta vital para el 
diseño y la edición de las páginas web que vienen construyendo como parte de las 
tareas del curso. Allí la apropiación del tema se revela en el manejo de un saber 
sabio que logra transponer en un saber enseñado, enriquecido con explicaciones que 
enlazan la experiencia del docente, a través de ejemplos hipotéticos que son 
sugeridos a partir de situaciones vividas en un proceso laboral concreto, y el 
conocimiento puntual tanto del funcionamiento de las Hojas de Estilo en Cascada 
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(Cascading Style Sheets), como de la historia del Hyper Text Marquet Language 
(HTML):  
 
 
PT: Imagínense ustedes que ustedes están haciendo una serie de páginas web con 
“HTML”, y ustedes hicieron un diseño; y de pronto a la persona que le hicieron el diseño 
se le ocurrió que quería cambiar todas las letras porque estaba en “Arial” y decidió que 
quería que fueran “romanas” y que se va a ir a “Times”, ¿sí? Si ustedes tienen eso les 
toca ir pedacito por pedacito de la página buscando dónde dice “Arial” y reemplazándolo 
por “Times”; si son cincuenta páginas de toda una serie, o si es por ejemplo como 
“Facebook”, ¿cuántas páginas creen que tiene “Facebook”? Entonces imaginen que esa 
persona quisiera cambiarle algo del diseño a “Facebook”, que quisiera cambiarle el 
tamaño de la letra a “Facebook”, le tocaría abrir todas las páginas de “Facebook” y 
página por página empezar a cambiarle eso. Entonces el CSS lo que permite es que yo 
los estilos de la página, lo que define cómo se ve la página, yo lo pueda sacar fuera del, 
de la, del, de la, de la estructura de la información y meterlo en un problema ya 
meramente de diseño, o sea, meter como tenerse para la información y el diseño que yo 
le voy a aplicar a esa información. Si se dan cuenta y hablaban con la auxiliar docente, el 
“HTML” básicamente fue diseñado para generar etiquetas. O sea, lo que yo hago en 
“HTML” cuando yo le coloco los, los corcheticos triangulares, es crear una etiqueta, ¿sí? 
O sea, cada vez que yo coloco el ehhh (…), esto, en una, en una, en un, en un “HTML” 
lo que estoy haciendo es diciéndole que lo que va a ir entre esto y el cierre de esto (…) 
está etiquetado con el nombre “<P>”: 
 
Escritura tablero 1 
Etiquetas “HTML” (Corresponden a una categoría de información) 
 
<P> </P> (párrafo) 
 
Enseguida el profesor titular explica el modo de transformar una etiqueta 
aclarando el propósito del uso de la simbología que se utiliza para definirla: “no 
solamente es que yo le esté colocando estas, estos corcheticos al final y al 
comienzo, ¿sí? Sino que yo en ese momento estoy definiendo qué tipo de 
información estoy colocando ahí; entonces cuando yo hago esto, yo estoy definiendo 
que esto es un párrafo, ¿sí?  Y todo lo que vaya de párrafo, lo voy a manipular de 
una manera; si yo le coloco por ejemplo un titular que puede ser “H1” (…) estoy 
definiendo que todo lo que vaya dentro de ese “H1” significa algo”. La explicación 
está acompañada de la comprobación sobre el programa mismo, lo que le permite 
corroborar a los estudiantes la verdadera función del símbolo; lo que ha sido además 
anunciado como vital para la programación en ese lenguaje: “–y ésta es una cosa 
importante de aprender cuando uno está construyendo el “HTML”-“. Esto demuestra 
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la importancia de la verificación inmediata del saber (acción) en este tipo de clases, 
pues de ello depende la funcionalidad de un objeto material (la página web). 
 
PT: De hecho si yo, si yo -y eso es una cosas que vamos a mirar ahorita en CSS- si yo le 
digo que yo quiero que todo lo que tenga etiqueta “<P>” se transforme, él me transforma 
todos los párrafos; todo lo que tenga esa etiqueta “<P>” se transforma. Entonces si yo 
quiero que por ejemplo todos los textos –y ésta es una cosa importante de aprender 
cuando uno está construyendo el “HTML”- y es que no solamente es que yo le esté 
colocando estas, estos corcheticos al final y al comienzo, ¿sí? Sino que yo en ese 
momento estoy definiendo qué tipo de información estoy colocando ahí; entonces 
cuando yo hago esto, yo estoy definiendo que esto es un párrafo, ¿sí?  Y todo lo que 
vaya de párrafo, lo voy a manipular de una manera; si yo le coloco por ejemplo un titular 
que puede ser “H1” (…) estoy definiendo que todo lo que vaya dentro de ese “H1” 
significa algo; o sea, de alguna manera una las cosas importantes en “HTML” no es 
solamente que yo le pueda poner colorcitos y todas esas cosas, sino que yo empiece a 
entender que cada una de esas cosas es una etiqueta y significa una categoría de 
información, y que debo ser claro en cómo generar esas categorías; entonces que si yo 
quiero que sea un título o un subtítulo, él me permite a mí crear eso. En CSS luego me 
va a dar la posibilidad de colocar otro tipo de nombres a ese tipo de etiquetas. Pero en 
este caso por lo menos podemos trabajar con el hecho de que sea, de que sea, de que 
uno genere una estructura de información sobre el “HTML” antes de colocarle estilos, o 
colores o cosas diferentes. 
 
Con la última explicación el profesor relaciona otro tipo de usos propios de esas 
etiquetas que son aplicables en las “hojas de estilo” (CSS) utilizadas para esta clase. 
Aquí la recontextualización se hace a través de la analogía, es decir, de la 
yuxtaposición de sinónimos o descripciones de los términos técnicos con el uso de 
lenguaje cotidiano: “no es solamente que yo le pueda poner colorcitos y todas esas 
cosas, sino que yo empiece a entender que cada una de esas cosas es una etiqueta 
y significa una categoría de información, y que debo ser claro en cómo generar esas 
categorías”. 
 
Entonces cuando, cuando yo tengo todo categorizado, o sea yo puedo decir yo tengo la 
información; de hecho cuando surgió el “HTML” lo que hacían era que no se 
almacenaban los textos digitalmente ni lo utilizaban mucho en las universidades, y las 
universidades almacenaban un texto, pero cuando iba a hacer la búsqueda de un texto, 
es como cuando ustedes van a la biblioteca y ustedes a veces quieren buscar por autor, 
otras veces por el nombre del, del, del artículo, otras veces por el, la temática que trata, 
otras veces por el lugar donde fue desarrollado; entonces lo que hacían cuando 
empezaron con el “HTML”, lo que hacían era definir que yo tenía un título y entonces le 
colocaba uno como este como “H1”, y tenía un subtítulo y le colocaba como “H2”, y tenía 
un texto o un párrafo y le colocaba “<P>”. Y estas etiquetas lo que hacían era de alguna 
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manera definirme estas características, entonces cuando yo quería buscar por autor él 
siempre sabía que de pronto el autor estaba aquí, y entonces siempre me buscaba 
dentro de esto a ver si encontraba dentro de “H2” el autor específico que yo estaba 
buscando. O sea, yo podía separar mi información en fragmentos para que la búsqueda 
fuera más, más clara y más concisa. Eh, de esa manera cuando uno esté colocando un 
“HTML” es importante que uno tenga conciencia de esas etiquetas a qué se las está 
aplicando, para que cuando vayamos a utilizar el CSS podamos hacer que las etiquetas 
funcionen mejor. O sea, el CSS lo que permite es sacar esos estilos que nosotros 
tenemos normalmente, pues (la auxiliar docente) les explicaba que uno tiene el, el, el 
nombre de la etiqueta que es “S” por ejemplo, y luego tiene los valores de la etiqueta, 
entonces por ejemplo si uno iba a colocar un color de fuente se lo colocaba aquí, ¿sí?; 
entonces le decía que eso era “Font”, ¿es con?; “Font”, “color”, igual y el color, ¿sí? : 
 
Será igualmente importante utilizar la paráfrasis como estrategia discursiva que 
permita aclarar los conceptos, tal como sucede arriba; esto recurso será muy 
utilizado por el docente regular al rotular, por ejemplo, los procesos: “cuando yo 
tengo todo categorizado, o sea yo puedo decir yo tengo la información”. Además se 
recurre al uso de la narración de un evento (inicios del “html”) y la comparación 
(almacenamiento y búsqueda de información como en la biblioteca) como ejemplo 
para precisar el alcance del proceso definido (categorización).  
 
El discurso del profesor titular está cargado de recursos discursivos que le 
permiten explicitar ampliamente el nuevo concepto máximo, haciendo uso incluso del 
lenguaje cotidiano para ayudar a reducir la brecha entre el saber sabio (caracterizado 
por el uso de un lenguaje técnico específico) y el saber enseñado. Otro recurso será, 
por ejemplo, el uso del pronombre indeterminado singular “uno” para auto-
identificarse como la persona que, al igual que sus estudiantes, manipula el lenguaje, 
y desde allí poder reconstruir y ampliar la explicación: “Eh, de esa manera cuando 
uno esté colocando un “HTML” es importante que uno tenga conciencia de esas 
etiquetas a qué se las está aplicando, para que cuando vayamos a utilizar el CSS 
podamos hacer que las etiquetas funcionen mejor”. De esta forma reconoce 
igualmente a sus estudiantes como sus pares académicos, lo que determina un 
acercamiento en la interacción. 
 
c. Preguntas y respuestas 
 
Es de resaltar que las preguntas que surgen en la clase se resuelven a menudo en 
grupo; es decir, los estudiantes intervienen junto con el profesor cuando la inquietud 
planteada ya la han tenido que resolver para editar los diseños elaborados durante su 
propia experiencia laboral por fuera de la universidad. A continuación se toma una de las 
preguntas que surgen durante esta sesión y el modo en que se responden para 
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reconstruir el modo en que se suscita la interacción y, en consecuencia, el aprendizaje 
(eso es ya de ingeniero no de diseñador): 
 
Conversación 1 
Estudiante 1: Maestro una pregunta. ¿Desde ahí se puede mantener siempre el tamaño de la 
letra sin que cuando uno está ahí viendo en el navegador y coloque ver tamaño de texto mayor o 
grande que no se altere? 
EA: No. 
Estudiante 2: No. 
PT: No.  
Estudiante 2 (delgadito Hawai): Él lo que está modificando es (…) 
PT: Él te modifica todo. 
Estudiante 2 (delgadito Hawai): (…) es, es el navegador. Y usted está modificando es la página. 
PT: De hecho, el navegador tiene unas preferencias. Entonces, si por ejemplo usted no le coloca 
ninguna fuente, dependiendo del navegador de las preferencias que usted tenga, el navegador le 
coloca una “Times”, o una “Arial”, o una “Verdana”. 
Estudiante 1: Si pero (…) pero, a ver, muchas veces se tiene un diseño (…) bueno, de “X” forma, 
y si yo le doy (…) 
PT: (…) letra mayor se desarma el diseño (Aquí el profesor termina el enunciado del estudiante). 
Estudiante 1: Se desarma. ¿Eso no hay forma de evitarlo? 
PT: Mmmmm (onomatopeya que se usa para acompañar la acción del pensamiento cuando está 
en retrospectiva). 
Estudiante 3: En los (“DIBS”)
 73
. 
EA: En los (“DIBS”) partes uno, pero (…) 
PT: Sí (respondiéndole a la EA). 
EA: Porque todo es como líquido. 
PT: Sí pero igual siempre se va, va a tener cierto nivel de modificación. 
Estudiante 2: Es el navegador el que usted (…), el que usted está alterando. 
Estudiante 1: Pero se altera entonces el disco. 
PT: Esa es una de las cosas (…). 
Estudiante 2: Esa es una de las cosas juguetonas (bromeando). 
PT: No, es una de las cosas que tiene lo digital, y sobre todo esto que no es digital estable sino 
un ¿flujo? Entonces yo, yo les, yo no sé si les había contado alguna vez que un cliente me dijo 
como: “oiga por qué mi página se ve de tal manera”, y yo le decía: “ábralo con tal navegador” y en 
tal navegador: “ah sí, ahora sí se ve bien; ¿pero por qué en ese no funciona?, ¿y qué pasa si las 
personas que van a visitar lo abren con ese?”. 
Estudiante 2: Por lo general el peor es el Explorer. 
PT: Y uno le decía como: “mire no hay forma de hacerlo que funcione para todos, ¿sí?; siempre 
va a haber modificaciones entre uno y otro, y esa es una de la naturalezas de lo digital y es que 
no es estable. Entonces yo puedo generar, puedo programar muy, muy, muy bien para que de 
alguna manera (…) inclusive aquí en la universidad tenían una, una, un código, una programación 
que reconocía el, el, el tipo de pantalla que uno estaba trabajando, la resolución y todo eso, y 
                                                          
73
 1) DIB (device-independent bitmap), is an image file format used to store bitmap digital images, 
especially on Microsoft Windows and OS/2 operating systems. Tomado de: 
http://en.wikipedia.org/wiki/.DIB; 2) Dib is a fictional character and the main antagonist from the 
Nickelodeon animated television series, Invader Zim. En: en.wikipedia.org/wiki/Dib_(Invader_Zim) 
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mandaba a diferentes archivos dependiendo de la resolución que uno tenía, para que la página 
nunca se deformara y siempre saliera bien pero (…) 
Estudiante 2: (Pero eso siempre lo resuelve es ya) un ingeniero. 
PT: Pero eso es bastante complicado.  
EA: ¿Quién? 
Estudiante 2: (Enrique).  
EA: ¿Dónde? 
PT: Sí eso ya es de ingeniero, no de diseñador (silencio corto) Qué pena la interrupción. 
EA: No, no. Ya. 
 
En este caso el profesor titular responde a la pregunta formulada por el Estudiante 1 
involucrando los conocimientos previos (Enciclopedia) de los otros dos estudiantes que 
intervienen en la clase. En el modo en que se teje la interlocución entre el profesor titular, 
el estudiante que plantea la pregunta y los compañeros que intervienen en la 
conversación, se advierte la experiencia de estos tres interlocutores gracias al uso 
pertinente que hacen de la información para ayudar a responder la pregunta sobre la 
forma de evitar desarmar el diseño de la página web, cuando se cambia la propiedad de 
la letra. Por una parte, el Estudiante 1 establece la pregunta desde una situación que ha 
vivido en su propia experiencia como diseñador, mientras que el profesor y los 
Estudiantes 2 y 3 intercambian sus conocimientos con respecto a los dispositivos, 
caracteres ficcionales y demás categorías que se utilizan en la programación con 
“HTML”; de esa manera ayudan a aclarar conceptos que son útiles para manipular la 
aplicación. 
 
Es de resaltar nuevamente el uso del relato como una estrategia útil para construir el 
sentido en torno a la aplicación del saber enseñado que se está urdiendo; en esta 
ocasión el profesor recurre a una experiencia personal como diseñador para dar cuenta 
de situaciones hipotéticas que pueden ser consideradas problemáticas; para ello ubica 
como relator a un cliente suyo que se dirige al curso como si estuviera presente en el 
aula de informática. Este cambio de locutor a enunciador también será muy recurrente 
en el discurso pedagógico del profesor titular y de la estudiante auxiliar. 
  
De esta forma de recontextualizar el conocimiento, se destaca la importancia que 
tiene la posibilidad de discutir en forma colectiva para resolver una inquietud surgida en 
el contexto de la clase; allí la zona de desarrollo próximo propuesta por Vygotsky 
dinamiza el proceso de aprendizaje puesto que permite resignificar los procesos y las 
categorías que ya manejan los estudiantes. Considerando entonces que para este caso 
particular la mayoría de los estudiantes de este curso burbuja han tenido experiencia 
laboral en el campo del diseño, ya sea a nivel formal o informal, fue evidente el beneficio 
que esta circunstancia tuvo en el desempeño académico de los estudiantes por cuanto 
les permitió resolver de manera individual las dificultades que surgían en el desarrollo de 
sus proyectos (tal como ocurre en el contexto real del oficio). No obstante, esta misma 
condición generó en ocasiones desencuentros entre los propios estudiantes debido a las 
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resistencias por adecuarse al otro en sus modos y sus ritmos de trabajo. El siguiente 
testimonio da cuenta de ello: 
 
SAR: ¿Aun cuando hay varios de ellos que ya han trabajado? 
EA: Sí claro, pero hay muchas cosas que no saben, hay muchas cosas que han 
aprendido a golpes, digamos. Y es que este semestre por ejemplo es que hay unos muy 
grandes ya, mayores entonces muchos han trabajado; pero por ejemplo el semestre 
pasado no era así. Todos eran muy chiquiticos entonces ninguno había tenido como 
experiencia en el trabajo real; no se había visto como enfrentado a una página y todo lo 
que implica por ejemplo (…) es muy importante en ese punto lo que es trabajar en 
equipo; o sea, ellos se pelean y se agarran porque no les gusta trabajar en equipo pero 
siempre en este segundo ejercicio tienen que trabajar hacer esa página mínimo en 
grupos de tres; entonces siempre el problema de que él no hace, de que yo no  hago, de 
que yo terminé haciendo todo. Pero es muy importante que también tengan esa 
experiencia porque uno sale a trabajar en diseño y sabe que nunca trabaja solo en 
realidad; tiene que ceñirse a  las cosas de muchas personas a un grupo de trabajo, a un 
ingeniero; entonces es importante que aprendan y vean cómo se hace el trabajo. 
 
No obstante, se deja en evidencia la necesidad de aprender a trabajar en colectivo, 
más aún cuando se trata de confrontar el conocimiento que es transpuesto en el aula de 
clase. Un aspecto que se considera relevante por las implicaciones pedagógicas que 
conlleva cuando hace parte de las estrategias propuestas para el trabajo en clase: 
trabajo por parejas, por ejemplo. 
 
d. La dinámica 
 
Cabe resaltar que la dinámica de interacción establecida con la estudiante auxiliar es 
sutilmente diferente respecto a la establecida con el profesor titular, debido al grado de 
confianza que se alcanza en las conversaciones que resultan a partir de las preguntas, o 
de la socialización de experiencias específicas relacionadas con el tema tratado. Así, 
mientras la auxiliar docente explica, los estudiantes suelen consultarle al compañero 
para despejar dudas o para discutir la indicación dada; esto por lo general creaba un 
nivel considerable de ruido al superponerse las conversaciones particulares de los 
estudiantes a la voz de la auxiliar docente. Y aunque los estudiantes también se 
consultaban entre sí y establecían superposición de sus discursos cuando era el profesor 
titular quien lideraba la clase, no se generaba el mismo nivel de ruido alcanzado en las 
sesiones precedidas por la auxiliar docente.  
 
Es interesante ver que el tipo de interrelación construida con el profesor titular es más 
horizontal que la lograda con la auxiliar docente, si bien ésta se establece en términos 
del saber acumulado, e incluso en términos de género. En este punto vale la pena 
considerar los imaginarios preestablecidos frente a las características específicas de un 
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curso atípico como lo es éste: un curso burbuja; incluso, el nivel de atención dada a las 
explicaciones del profesor titular fue un tanto mayor en relación con el nivel de 
concentración y silencio que existía en las explicaciones de la auxiliar docente. 
 
Finalmente se podría decir que la transposición didáctica construida en este taller 
está regulada por una serie de enunciados que construyen expresiones referenciales, 
entendidas como “cualquier expresión que sirva para identificar alguna cosa, proceso, 
evento, acción o cualquier género de „individuo‟ o „particular‟. Las expresiones 
referenciales apuntan a cosas particulares (esa es su función); responden a las 
preguntas <¿Qué?> <¿Quién?> <¿Cuál?>  (Austin, 1990: 36). Allí la comprensión se 
representa básicamente por medio de respuestas pasivas
74
, respuestas activas
75
, 
vacíos, refutaciones, explicaciones, descripciones, silencios
76
 que dan cuenta del modo 
en que se da la construcción del saber gracias a la interacción discursiva (diálogo) entre 
los interlocutores involucrados (estudiantes –profesor).  
                                                          
74
 Una comprensión pasiva del discurso percibido es tan sólo un momento abstracto de la 
comprensión total y activa que implica una respuesta, y se actualiza en la consiguiente respuesta en 
voz alta. Claro, no siempre tiene lugar una respuesta inmediata en voz alta (Bajtin, 2005: 257). 
75
 (…) la comprensión activa del oyente puede traducirse en una acción inmediata (pregunta, réplica, 
cumplimiento de la indicación dada) (Bajtin, 2005: 257). 
76
 La comprensión activa del oyente también puede permanecer por un tiempo como una comprensión 
silenciosa; se trata de una “comprensión de respuesta de acción retardadas (pues) tarde o temprano 
lo escuchado y lo comprendido activamente resurgirá en los discursos posteriores o en la conducta del 
oyente” (Bajtin, 2005: 257). 
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III. Curso de Profundización: Literatura y recepción – Literatura y lectura , 
de la carrera de Estudios Literarios de la Universidad Nacional de 
Colombia  
 
 
1. El lugar de la investigación y la creatividad en la carrera de Estudios 
Literarios de la Universidad Nacional de Colombia  
 
La discusión al ser abordada desde los Estudios Literarios, implica reconocer los 
procesos de reflexión en torno al lugar que le corresponde a la investigación en este 
campo del saber. Función que recae fundamentalmente sobre la universidad para 
orientar estos procesos que hallaron su concentración inicial en la década de los 
ochenta (para mantenerse hasta la década de los noventa), con el propósito de 
trazar rutas de trabajo que permitieran legitimar la función social de la historia de la 
literatura y dar cuenta de las condiciones requeridas para lograrlo. Interés que en el 
contexto colombiano tendió a responder a “la necesidad de caracterizar el objeto de 
estudio, a la vez que de abordar dos labores fundamentales desde los espacios 
académicos: por una parte, una puesta al día en cuanto a los desarrollos teóricos y 
metodológicos, y, por otra, una investigación dirigida a la literatura colombiana y a 
sus relaciones con otras literaturas” (Acosta, 2006: 270). Se establece entonces el 
énfasis sobre la interdisciplinariedad que prevalece en la investigación literaria, 
cuando se establecen relaciones con otros discursos teóricos de donde surgirán 
distintas propuestas de investigaciones específicas pero sin integrar aún la realidad 
nacional.  
 
Ante este panorama se genera un conflicto en la Universidad Nacional de 
Colombia, al señalarse77 la creación literaria (escritura de textos literarios) como un 
elemento constitutivo de los estudios literarios, con lo que es inevitable cuestionarse 
hasta qué punto se puede enseñar a hacer literatura. Polémica asumida por los 
profesores de literatura que bien puede sintetizarse a partir de la réplica hecha por 
Javier Navarro (Acosta: 273): “Así como quien comprende la física como ciencia no 
es por eso un inventor ni un descubridor, tampoco se debe esperar que quien estudia 
la literatura y su teoría se convierta en escritor o poeta”78 (1982: 99). En la 
Universidad de Antioquia se presentará otra tensión frecuente en relación con los 
estudios literarios: el distanciamiento de la teoría y la historia para permitir la 
generación del gusto. Posición que al ser rebatida por Fabio Jurado involucra una 
nueva necesidad al panorama de discusión: legitimar la teoría como parte de los 
                                                          
77
 Formulación hecha por los estudiantes de Filología en el proceso de división de los departamentos 
en la Universidad Nacional en la década de los ochenta. 
78
 “La enseñanza de la literatura”, En Poligramas 8: 93-103. Cali. 1982. 
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estudios literarios, pero sin incurrir en polarizaciones ya sea por abuso en su uso 
para mecanizar un metalenguaje y hacerlo aplicable a una obra, ya sea por el 
rechazo a la teoría que produce la pérdida de la sensibilidad.  
 
De allí que la propuesta sea entonces “abordar las teorías para develar la 
pluralidad significativa, lo inefable de la cultura y la esencia del hombre, en el uso de 
criterio” (Acosta: 274), lo cual dialoga muy bien con la postura de Enrique Rodríguez 
quien plantea la integración de la teoría con el proceso creativo, y la transformación 
de la actividad pedagógica “en un acontecimiento vital que, más que en 
conceptualizar, se constituye en un abrir el sentido poético de los textos, [haciendo] 
posible el acto de la interpretación” (Ibídem: 274). Dos opciones que permiten 
evidenciar el modo como esa investigación disciplinar, que tiende a la 
conceptualización (cuando responde a procesos genuinos de indagación y 
confrontación teórica), termina impregnando al discurso pedagógico por ser desde 
allí que se promueve la interacción, la interpretación y la creación dentro y fuera del 
aula de clase.  
 
 
2. Breve descripción del programa académico de la carrera de estudios 
literarios de la Universidad Nacional de Colombia, y del seminario de 
especialización 
 
Los programas académicos de la Facultad de Ciencias Humanas de la 
Universidad Nacional de Colombia se encuentran organizados así: 
 
Programas Curriculares Generales (6): 
Antropología y Sociología 
Ciencias del Lenguaje 
Filosofía y Estudios Literarios 
Geografía e Historia 
Psicología y Psicoanálisis 
Trabajo Social y Estudios Sociales Interdisciplinarios 
 
Departamentos (10) 
Departamento de Antropología 
Departamento de Filosofía 
Departamento de Geografía 
Departamento de Historia 
Departamento de Lenguas Extranjeras 
Departamento de Lingüística 
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Departamento de Estudios Literarios 
Departamento de Psicología 
Departamento de Sociología 
Departamento de Trabajo Social 
 
Escuelas (2) 
Escuela de Estudios de Género 
Escuela de Estudios en Psicoanálisis y Cultura 
 
Institutos (1) 
Instituto de Investigación en Educación 
 
Centros (1) 
Centro de Estudios Sociales (CES) 
 
Programas de pregrado (10) 
Antropología, Filosofía, Geografía, Historia, Lenguas Extranjeras, Lingüística, 
Estudios Literarios, Psicología, Sociología y Trabajo Social)  
 
Programas de posgrado (23), divididos así: 
 
Especializaciones (5) Maestrías (15) Doctorados (3) 
Antropología Antropología Geografía 
Filosofía Filosofía Historia 
Geografía Geografía Filosofía 
Trabajo Social Historia  
Estudios de Género Lingüística  
 Estudios Literarios  
 Psicología  
 Sociología  
 Trabajo Social  
 Estudios de Género  
 Psicoanálisis y Cultura  
 Educación  
 Estudios Culturales  
 Estudios Sociales de la Ciencia  
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2.1 Programa curricular de pregrado 
Carrera de Estudios Literarios79 
 
Desde sus inicios, el concepto de estudios literarios estuvo ligado a tres áreas de 
interés: las teorías literarias, las corrientes críticas y la historia de la Literatura. A 
partir de ellas el plan de estudios de la carrera contempla siete tipos de cursos: 
 
 Teorías literarias (4): analizan los fundamentos teóricos de la Literatura 
haciendo énfasis sobre los problemas y conceptos específicos propios de la 
tradición teórica y crítica. 
 Historias de la Literatura (14): abordan las obras fundamentales de sus 
diferentes épocas, y los problemas propios de la historia literaria. Es criterio 
básico de sus cursos la combinación de una visión de conjunto (movimientos y 
períodos literarios) con el trabajo específico sobre autores y obras. 
 Cursos monográficos de autor (2): estudian la obra de un escritor 
preponderante en el canon literario y la crítica literaria más relevante sobre él.  
 Seminarios de profundización (2): abordan los problemas metodológicos de la 
investigación literaria y son preparación para el trabajo de grado. 
 Análisis del discurso (2): trabajar las relaciones entre las ciencias del lenguaje 
y la Literatura. 
 Cursos de contexto (mínimo dos): a elegir de la oferta general de la 
universidad. 
 Electivas (4): a tomarse en cualquier facultad, pero tres de ellas deben guardar 
la misma línea temática. 
 
Título ofrecido: Profesional en Estudios Literarios 
Duración: 8 semestres 
 
Perfil profesional de egresado 
Los profesionales en Estudios Literarios se desempeñan fundamentalmente en 
cuatro campos: la educación media y universitaria, el campo editorial, los medios de 
comunicación y la investigación. Muchos se dedican también a la gestión de 
proyectos de cultura en instituciones oficiales o privadas, y participan en proyectos 
de investigación relacionados con temas culturales. 
 
Plan de estudios 
 
I Semestre 
Teoría literaria I: introducción a las teorías literarias 
                                                          
79
 Tomado de http://www.humanas.unal.edu.co/cms.php?id=214. Consultado el 7 de julio de 2009. 
Página 116 de 189 
 
Literatura griega y latina 
Introducción a la Literatura 
Análisis del discurso I 
 
II Semestre 
Teoría literaria II: formalismo, semiótica. 
Literatura universal I: Edad Media y Renacimiento 
Literatura española I: Edad Media  
Análisis del discurso II 
Electiva I 
 
III Semestre  
Teoría literaria III: Sociología de la Literatura  
Literatura universal II: Barroco y Neoclasicismo 
Literatura española II: Siglo de Oro 
Literatura latinoamericana I: Conquista y colonia 
Literatura colombiana I: Conquista y colonia 
 
IV Semestre 
Teoría literaria IV (abierto a propuestas teóricas) 
Literatura universal III: siglo XIX 
Literatura española III: siglos XIX y XX 
Literatura latinoamericana II: siglo XIX 
Literatura colombiana II: siglo XIX 
 
V Semestre 
Seminario de profundización AI 
Literatura universal IV: siglo XX 
Curso monográfico de autor 
Literatura latinoamericana III: siglo XX 
Literatura colombiana III: siglo XX 
 
VI Semestre 
Seminario de profundización AII 
Curso monográfico de autor 
Curso de contexto I 
Electiva II 
 
VII Semestre 
Seminario de profundización BI 
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Curso de contexto II 
Electiva III 
 
VIII Semestre  
Seminario de profundización BII 
Monografía 
Electiva IV 
 
Requisitos de grado 
 Plan de estudios completo y aprobado  
 Competencia en una lengua moderna  
 Trabajo de grado 
 
2.2 Caracterización de las clases  
 
Facultad de Ciencias Humanas 
Carrera de Estudios Literarios 
Semestre: V 
Curso de Profundización (AI): Literatura y recepción – Literatura y lectura 
Duración: II-2008 y I-2009 
 
a. Descripción del curso 
 
Esta investigación se desarrolla entre el mes de septiembre y el mes de diciembre 
del año 2008. Tiempo durante el que se adelanta un proceso de observación de 8 
clases del curso de profundización: Literatura y recepción – Literatura y lectura 
llevado a cabo los días miércoles de 9 a 12 m., en el salón 205 del Edificio de 
Sociología (No. 205) de la Universidad Nacional de Colombia. El curso es orientado 
por una sola profesora titular que se mantendrá por dos semestres para lograr cubrir 
el programa de clase que se prevé adelantar durante ese lapso de tiempo, así como 
para impulsar el planteamiento y desarrollo de algunos proyectos de trabajos 
monográficos de la carrera inspirados en los tópicos que serán discutidos durante el 
curso.  
 
b. Estructura de las clases  
 
Por lo tanto la programación, preparación y desarrollo de las clases, así como el 
seguimiento del proceso de los estudiantes y su evaluación es asumido por la 
docente responsable del curso. La propuesta pedagógica se centra en el desarrollo 
de la competencia literaria a partir de la lectura, la escritura y la discusión 
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argumentada de los textos propuestos de los autores abordados para acercarse y 
reflexionar en torno a las distintas “miradas que desde la teoría literaria se han 
formulado a la relación entre el lector, la literatura y la lectura, lo que a su vez permite 
la confrontación con otras perspectivas teóricas contemporáneas” (Acosta, 2008: 1). 
 
En este contexto la dinámica de trabajo que se sigue durante las 8 clases 
observadas mantiene, casi inamovible, la siguiente macroestructura común: 
 
I. Instalación 
1. la docente regular saluda a los estudiantes y les interroga por asuntos de 
interés local: dificultad o facilidad en la consecución de los textos 
propuestos para ser leídos,  estado del proceso de lectura individual, 
situación académica de algunos estudiantes, entre otras. 
2. contextualiza la sesión de acuerdo al plan de clase y a los ejercicios de 
lectura propuestos para abordar la temática prevista para la sesión, que 
bien puede ser una recapitulación. 
3. la docente entrega a los estudiantes los trabajos escritos calificados; 
trabajos donde se comentan los autores y los textos leídos en relación con 
la temática abordada en la sesión o sesiones anteriores, dependiendo del 
ritmo de las discusiones. 
II. Presentación y desarrollo del tema 
1. Introducción/recapitulación 
2. preguntas sugerentes (profesora regular) 
3. comentario/conversatorio 
III. Lectura de textos adicionales que permitan contextualizar aún más el 
conversatorio alrededor del texto o textos leídos.  
IV. Formulación de preguntas, inquietudes y/o dificultades adicionales por parte de 
los estudiantes. 
V. Resolución de preguntas y aclaración de dudas por parte de la docente 
regular. 
VI. Trabajo extraclase 
1. Se solicita continuar con los ejercicios de lectura y escritura adelantados 
para la clase. 
2. Se recomienda ir ajustando para el trabajo final o para  el proyecto de 
trabajo monográfico, uno de los ejercicios de lectura y escritura elaborados 
para cada clase de acuerdo con los intereses particulares de cada 
estudiante. 
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No obstante esta macroestructura común sufre cambios muy leves si el tópico y 
las estrategias abordadas en las sesiones así lo ameritan, como se verá en la 
correspondiente descripción y análisis de las clases registradas a continuación. 
 
 
c. Propósitos y dinámicas de la clase80 
 
Descripción y objetivos 
 
La primera mitad del curso se plantea como un espacio de acercamiento y 
reflexión a las miradas que desde la teoría literaria se han formulado a la relación 
entre el lector, la literatura y la lectura, lo que a la vez permite la confrontación con 
otras perspectivas teóricas contemporáneas. Sin pretender abarcar una totalidad, 
dado que se realizarán lecturas parciales, se realizarán seminarios sobre autores de 
tradiciones teóricas diferentes: Umberto Eco, W. Iser, Hans Robert Jauss, Roger 
Chartier, Robert Darnton, Paul Ricoeur, entre otros y por último se realizará una 
aproximación a historias hispanoamericanas. 
 
La segunda parte del curso, busca producir un proyecto de investigación, a partir 
de los intereses individuales de los estudiantes. Se espera como resultado final del 
curso que se elaboren algunos proyectos de trabajo monográficos de la carrera y al 
finalizar las sesiones algunos trabajos ya estén en curso. 
 
d. Metodología 
 
El curso estará dividido en dos partes, cada una de un semestre de duración. La 
primera, en forma de seminario se discutirán las diversas propuestas teóricas en las 
que se ha formulado el problema de la recepción y se analizarán algunas propuestas 
históricas hispanoamericanas. En la segunda parte del curso, con metodología de 
taller, se discutirán las propuestas de investigación seleccionadas por los estudiantes 
a raíz de las discusiones realizadas en la primera parte del curso. Durante este 
segundo semestre se elaborará un proyecto de investigación. En lo posible se 
invitará a algunos investigadores que puedan presentar sus experiencias en el área. 
 
 
                                                          
80
 Toda la información que describe este apartado es tomado del programa de clase entregado en el 
segundo semestre del año 2008 por la docente regular responsable del curso de profundización: 
Literatura y recepción – Literatura y lectura, II semestre de 2008 y I semestre de 2009. Éste se 
transcribe de manera literal en su totalidad. 
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e. Contenidos 
 
Primera Parte 
1. Introducción. Formulación del y los problemas. 
2. Los signos del lector 
3. Los límites de la interpretación 
4. Vacíos y efectos del acto de leer 
5. Horizontes de lecturas y recepción 
6. Sociología de la lectura 
7. El mundo como representación 
8. Historia de la literatura e historia de la lectura 
9. Lectores en la historia: el caso hispanoamericano 
 
Segunda Parte: 
- Selección de problemas de investigación 
- Formulación de proyecto 
- Socialización del proyecto 
 
f. Evaluación 
 
Cada uno de los semestres se evaluará de manera independiente. Aún así es 
indispensable haber pasado el primer semestre para continuar con el segundo. 
 
Primer semestre: Se evalúan ensayos semanales sobre los seminarios 
desarrollados en clase. Se elaborará un trabajo final. (Ensayos 60% y trabajo 
40%) 
 
Segundo Semestre: Se entregarán y evaluarán avances semanales sobre el 
proceso de desarrollo del proyecto de investigación. Al final del semestre se 
evaluará el proyecto final. (Avances 60% y proyecto 40%) 
 
Nota: No se admiten trabajos en enviados por correo electrónico. 
 
Bibliografía básica 
 
Acosta Peñalosa, Carmen Elisa. Programa Curso de Profundización: Literatura y 
recepción – Literatura y lectura. Bogotá, Universidad Nacional de Colombia, 
2008. 
__________________________. Leer literatura. Ensayos sobre la lectura literaria en 
el siglo XIX. Editorial Magisterio: Bogotá, 2005. 
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_________________________. El imaginario de la conquista: Felipe Pérez y la 
novela histórica. Bogotá, Universidad Nacional de Colombia, 2002. 
 
_________________________. Lectores, lectura y leídas: Historia de una seducción 
a mediados del siglo XIX. Icfes: Bogotá. 1999. 
 
_________________________. Invocación del lector bogotano de finales del siglo 
XIX. Instituto Caro y Cuervo: Bogotá. 1993. 
 
_________________________. “Bibliotecas ideales en la prensa neogranadina” en 
Revista Ayer. Historia de la lectura. Asociación de Historia Contemporánea, 
Marcel Pons, Madrid, 2005. 
 
Botrel, Jean Francois. Libros, prensa y lectura en la España del siglo XIX. Fundación 
Germán Sánchez Rupierez, 1993. 
 
Block de Behar, Lisa. Una retórica del silencio. México, Siglo XXI, 1984. 
 
Chartier, Roger. La historia o la lectura del tiempo. Ed. Gedisa, Barcelona, 2007. 
 
____________. El mundo como representación. Barcelona, Gedisa, 1992. 
 
____________. El orden de los libros. Barcelona, Gedisa, 1994. 
 
____________. Escribir las prácticas. Buenos Aires, Ed. Manantial, 1996. 
 
____________. Libros, lecturas y lectores en la Edad Moderna. Madrid, Alianza 
Universidad, 1993. 
 
Darnton, Robert. El coloquio de los lectores. Fondo de Cultura Económica, México, 
2003. 
 
Eco, Umberto. Lector in fabula. Barcelona, Lumen, 1981. 
 
___________. Los límites de la interpretación. Barcelona, Lumen, 1992. 
 
Escarpit, Robert. Sociología de la literatura. Barcelona, Ed. Oikos-Tau, 1971. 
 
Gruenter, Rainer. Sobre la miseria de lo bello. Barcelona, Ed. Gedisa, 1992. 
 
Gumbrechrt, Hans y otros. La actual ciencia literaria alemana. Salamanca, Anaya, 
1971. 
 
Iser, Wolfgang. El Acto de leer. Madrid, Taurus, 1987. 
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Ivernizzi, Hernán y Gociol, Judith. Un golpe a los libros. Represión a la cultura 
durante la última dictadura militar. Eudeba, Buenos Aires, 2002. 
 
Jauss, Han Robert. La literatura como provocación. Barcelona, Ed. Península, 1976. 
 
________________. Experiencia estética y hermenéutica literaria. Madrid, Ed. 
Taurus, 1986. 
 
Manguel, Alberto. Una historia de la lectura. Editorial Norma, Santafé de Bogotá, 
1999. 
 
Mogg-Grunewald. “Investigación de las influencias y la recepción” en Schmeling, 
Manfred. Teoría y praxis de la literatura comparada. Barcelona, Ed. Alfa, 1987. 
 
Poblete, Juan. Literatura chilena del siglo XIX. Entre públicos lectores y figuras 
autoriales. Editorial Cuarto Propio, Chile, 2003. 
 
Ricoeur, Paul. Temps et recit. París. Ed. Du Seuil, 1985. 
 
Rall, Dietrich (comp.). El busca del texto. Teoría de la recepción literaria. México, 
UNAM, 1987. 
 
Rodríguez Emma y Lager, Elizabeth (Comp.). La lectura. Santiago de Cali. Editorial 
Universidad del Valle, 1997. 
 
Senabre, Ricardo. Literatura y público. Madrid, Ed. Paraninfo. 1987. 
 
Suárez de la Torre, Laura. (Cood.). Constructores de un cambio cultural: impresores-
editores y libreros en la ciudad de México (1830-1855). Instituto Mora. México. 
2003. 
 
Warning, Rainer (Ed.). Estética de la recepción. Ed. Visor. España. 1989. 
 
Zanetti, Susana. La dorada garra de la lectura. Lectoras y lectores de novela en 
América Latina. Beatriz Viterbo Editora, Argentina, 2002. 
 
Nota: Durante todo el curso, pero con énfasis en la segunda parte y dependiendo de 
los intereses de los estudiantes, se ampliará esta bibliografía con investigaciones 
particulares. 
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3. La interlocución en el curso de profundización: Literatura y recepción – 
Literatura y lectura 
 
El conocimiento según Peirce no se construye en solitario sino en comunidad en 
tanto que todo pensamiento avanzado depende de quienes participan en una 
comunidad lingüística o semiótica (comunidad de investigadores). Por esta razón  
 
Peirce appealed to a community of inquirers for his theory of truth, and he regarded the 
identification with community as fundamental for the advancement of knowledge (the end 
of highest semiosis) and, so, also, for the advancement of human relations. Peirce‟s 
semiotic theory of inquiry is sometimes regarded as a “logical socialism,” a view 
supported by the following provocative remark (Houser & Kloesel, 1992: xl). 
 
El considerar la teoría peirciana como un “socialismo lógico” exhorta a quienes 
conforman las comunidades de investigadores a usar el pensamiento en forma 
metódica pero sin desligarlo de la propia experiencia; para ello se sugiere contar con 
un plan que permita jerarquizar las distintas ideas (amplias y vagas), de acuerdo con 
su nivel de dependencia. En esa perspectiva, Peirce postula tres categorías desde 
donde no sólo construye su pensamiento, sino que clasifica las ciencias: Primeridad 
(cualidad), Secundidad (relación) y Terceridad (representación)81. Una triada bastante 
abstracta y general que fue preferida por Peirce para sintetizar su nueva 
categorización de la realidad. Gonzalo Baquero (2008) y Gonzalo Génova (1997) nos 
ayudarán a comprender estas tres categorías más claramente con la traducción que 
hacen de ellas: 
 
Primeridad  
“es lo que se toma tal cual sin relación con otra cosa” (2008: 362) 
“lo que es algo en sí mismo” (1997: 26) 
 
 
                                                          
81
 The Germans, whose tendency is to look at everything subjectively and to exaggerate the element of 
Firstness, maintain that the object is simply to satisfy one's logical feeling and that the goodness of 
reasoning consists in that esthetic satisfaction alone.
1)
 This might do if we were gods and not subject to 
the force of experience. Or if the force of experience were mere blind compulsion, and we were utter 
foreigners in the world, then again we might as well think to please ourselves; because we then never 
could make our thoughts conform to that mere Secondness. But the saving truth is that there is a 
Thirdness in experience, an element of Reasonableness to which we can train our own reason to 
conform more and more. If this were not the case, there could be no such thing as logical goodness or 
badness; and therefore we need not wait until it is proved that there is a reason operative in experience 
to which our own can approximate.
2)
 We should at once hope that it is so, since in that hope lies the 
only possibility of any knowledge. (CP 5.160, 1903) 
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Secundidad  
“es lo que es en relación con cualquier otra cosa” (2008: 362)  
“lo que es algo frente a otra cosa” (1997: 26) 
 
Terceridad  
“es lo que es como mediación entre otros dos” (2008: 362)  
“lo que es algo que media entre otras dos cosas” (1997: 26) 
Esta clasificación ternaria repercutiría en todo el sistema de pensamiento de Peirce 
para dar una idea del lugar de la lógica entre las ciencias, desde un examen general 
de la ciencia. La siguiente clasificación da cuenta de ello: 
A. Ciencia teórica  
I. Ciencia de investigación  
i. Matemáticas 
ii. Filosofía o cenoscopia  
1. Categorías [=fenomenología o faneroscopia]  
2. Ciencias normativas  
a. Estética  
b. Ética  
c. Lógica [=semiótica]  
[Gramática filosófica]  
[Crítica lógica]  
[Retórica filosófica]  
3. Metafísica  
iii. Idioscopia o ciencia especial  
1. Psicognosia  
a. Psicología nomológica o general  
b. Clasificatoria  
α. Lingüística  
β. Crítica  
γ. Etnología  
c. Descriptiva  
α. Biografía  
β. Historia  
γ. Arqueología  
2. Fisiognosia  
a. Física nomológica o general  
α. Dinámica  
1. De partículas  
2. De agregados  
β. Elatérica [Elaterics] y termótica  
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γ. Óptica y eléctrica  
b. Clasificatoria  
α. Cristalografía  
β. Química  
γ. Biología  
c. Descriptiva  
α. Astronomía  
β. Geognosia  
 II. Ciencias de revisión o Filosofía sintética  
(Cosmos de Humboldt; Philosophie Positive de Comte)  
B. Ciencia Práctica, o las Artes  
 
Esta clasificación se restringe  a las ciencias de acuerdo con lo establecido en ese 
año (1902). Para ello Peirce no considerará las ciencias como “conocimiento 
sistematizado”, sino como organizaciones de investigación que abarcará igualmente 
su división de los signos (íconos, índices y símbolos), así como de los propios 
símbolos (términos, proposiciones y argumentos). Así, mientras la lógica estudia las 
leyes que regulan el pensamiento, la semiótica se ocupa de las leyes que obedecen 
los signos, es decir, las leyes de la inferencia. Para Peirce la inferencia es esa 
condición que permite el continuo fluir de los signos si bien, en palabras de Gonzalo 
Baquero, “siempre que pensamos tenemos presente en la conciencia algún 
sentimiento, imagen, concepción u otra representación que sirve como signo, y éste 
es interpretado por un subsiguiente signo en una corriente de signos” (2008: 362). Se 
extiende así la lógica a la semiótica, si bien será a través de los signos que  el 
pensamiento se configura en un proceso (semiosis) en el que algo adquiere la 
función de signo con la cooperación de tres elementos: interpretante (un signo 
equivalente o más desarrollado que el primer signo), representamen (aspecto según 
el cual el signo representa) y objeto (algo que está en lugar del signo). 
 
En este contexto, las sesiones de discusión alrededor de los textos abordados en 
la curso de profundización: Literatura y recepción – Literatura y lectura, harán 
igualmente un recorrido triádico para dar cuenta de la lectura de los textos sugeridos 
con el objeto de ser analizados82 (cualidad, relación e interpretación), a través de un 
proceso de razonamiento que no puede elidirse de la lógica en tanto que 
                                                          
82
 “Todo el análisis textual se presentará entonces como un procedimiento consistente en una 
partición continuada (análisis de un proceso o sistema en el que pueden registrarse nuevas 
dependencias) o un complejo de partición (complejo de análisis), en el que cada operación aislada 
consiste en una partición mínima aislada.” (…) La operación por su parte se define a su vez “como 
una descripción que está de acuerdo con el principio empírico y el procedimiento como una clase de 
operaciones con determinación mutua.” (Hjelmslev, 1971: 51). 
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siempre que un hombre razona, piensa que está estableciendo una conclusión tal como 
sería justificado en cada caso análogo. Por lo tanto él realmente no puede inferir sin 
tener una noción de una clase de inferencia, de los cuales todos son lógicamente 
buenos83. Esta distinción entre bueno y malo siempre la tiene en mente cuando infiere. 
La apropiado en lógica es la crítica de los argumentos, el pronunciarlos para que sean 
buenos o malos (CP 5.108, 1903). 
 
En esa medida el razonamiento implica esencialmente el auto-control, en tanto 
que involucra operaciones mentales que desde la lógica son exactamente análogas a 
la inferencia, exceptuando sólo el que los sujetos sean inconscientes e incontrolables 
y por lo tanto sin posibilidad para ser críticos. Allí su lógica es una especie de 
moralidad entendida como una aplicación particular de una distinción muy general de 
moral: entre bondad o maldad, rectitud o perversidad. 
  
En la dinámica de la discusión propuesta para las sesiones del curso de 
profundización Literatura y recepción – Literatura y lectura, en la carrera de Estudios 
Literarios, los tres modos de razonar (abducción, deducción e inducción) harán 
igualmente su aparición pero no a razón de la formulación de preguntas que 
resuelvan dudas concretas, como sucede en las sesiones de taller en Diseño 
Gráfico. El raciocinio será construido a partir de los juicios perceptuales que surgen 
inicialmente como resultado de la recepción inicial de la lectura realizada; juicios que 
no podrán ser criticados pues con ellos se analiza el contenido de la consciencia de 
quien ha leído84, y allí no se puede preguntar si está bien o mal porque el análisis no 
alude a ninguna realidad externa que pueda ser objetada.  
 
Pero cuando los juicios pasan a ser inferenciales y premisas últimas, lo que 
importa no es saber cómo éstos son posibles sino cómo pueden ser verdaderos y 
saberse que son verdaderos. Por eso los juicios inferenciales “deben ser justificados 
mediante los métodos de argumento por los que han sido derivados”,  mientras los 
juicios de premisas últimas deben procurar “juzgar que una percepción presente 
tiene una cierta clase de apariencia, (aunque) desde la naturaleza de la crítica lógica 
tales juicios (solos) no son susceptibles de crítica” (Peirce, 190285. En Barrena, 2004: 
73 -74). 
                                                          
83
 Reasoning cannot possibly be divorced from logic; because, whenever a man reasons, he thinks 
that he is drawing a conclusion such as would be justified in every analogous case. He therefore 
cannot really infer without having a notion of a class of possible inferences, all of which are logically 
good. That distinction of good and bad he always has in mind when he infers. Logic proper is the critic 
of arguments, the pronouncing them to be good or bad (CP 5.108, 1903). 
84
 Cfr. Peirce, “Del Borrador C-MS L75.65-90”. En: La lógica considerada como semiótica (L75), 1902. 
Traducción castellana de Sara F. Barrena (2004: 35-37). 
85
 Del Borrador D-MS L75.253-259. 
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La confrontación del raciocinio entre la docente y los estudiantes estará sujeto a 
los preceptos de la metodéutica donde  
 
se asume que los signos considerados se ajustarán a las condiciones de la crítica, y 
serán verdaderos. Pero así como la lógica crítica se pregunta si un signo corresponde a 
su objeto último pretendido, la realidad, y cómo, así la metodéutica mira al interpretante 
último que se persigue y se pregunta a qué condiciones debe ajustarse un signo para ser 
pertinente para su fin (Peirce, 190286. En Barrena, 2004: 91).  
 
En este ejercicio lo relevante será la pertinencia de los argumentos dados por los 
estudiantes para justificar el modo (representamen) en que le ha asignado al primer 
signo (objeto) un nuevo signo (interpretante) a través de la abducción, pues será a 
partir de ella que se construirán las inferencias necesarias para justificar los primeros 
supuestos (deducción). No es gratuito por tanto que la metodéutica tenga un especial 
interés en la abducción87, si bien  
 
no es suficiente que una hipótesis sea justificable. Cualquier hipótesis que explique los 
hechos es justificable críticamente. Pero entre las hipótesis justificables tenemos que 
seleccionar esa que sea apropiada para ser probada por medio de un experimento 
(Peirce, 190288. En Barrena, 2004: 91). 
 
La abducción permite que exista la comprobación (inducción) porque sugiere 
posibilidades de conclusión desde un universo de sentido que nadie había explorado 
antes, y que para el caso de estas sesiones literarias no tendrán como resultado del 
experimento (deducción) un signo observable (íconos e índices), como sucede en las 
clases de taller en Diseño Gráfico, pero sí un texto conformado por una serie de 
símbolos (términos, proposiciones y argumentos) que dará cuenta de otro 
experimento: la confrontación de las hipótesis rescatadas de cada uno de los textos 
leídos a la luz del saber, las experiencias y las inducciones logradas en lecturas 
anteriores o paralelas (aprendizaje) por parte del estudiante. 
 
Durante dicha confrontación se generarán dudas89 que avivarán la discusión y la 
argumentación por parte de sus actores (profesora y estudiantes), originando así una 
                                                          
86
 Del Borrador B-MS L75.279-280. 
87
 La abducción es razonamiento que afirma ser tal que en caso de que haya alguna verdad 
averiguable respecto a la materia que se trata, el método general de este razonamiento, aunque no 
necesariamente cada aplicación general de él, debe finalmente aproximar a la verdad. (Peirce, 1902: 
Del Borrador A-MS L75.35-39. En Barrena, 2004: 91) 
88
 Del Borrador B-MS L75.279-280. 
89
 Una creencia es principalmente un asunto del alma, no de la consciencia; una duda, por el contrario, 
es principalmente un asunto de la consciencia. Es un sentimiento inquieto, una condición especial de 
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actitud crítica que consiste en revisar lo dicho para ver si hay lugar a correcciones y 
el modo en que se harán esas correcciones. Para Peirce, 
 
La crítica es siempre de un proceso, del proceso que lleva a la aceptación de las ideas. 
Supone que este proceso está sujeto al control de la voluntad; pues todo su propósito es 
la corrección, y uno no puede corregir lo que no puede controlar. El razonamiento, en el 
sentido propio de la palabra, es siempre deliberado y, por tanto, siempre sujeto a control 
(Peirce, 1902: Del Borrador A-MS L75.42-52. En Barrena, 2004: 48). 
 
Pero no sólo aparecerá la abducción en estas discusiones, también habrá 
presencia de ciertas deducciones (demostraciones) que les serán útiles a los 
estudiantes para defender sus posiciones iniciales. Las inducciones 
(comprobaciones), por su parte, aparecerán de manera regular en los escritos y en 
las alocuciones orales de ciertos estudiantes, tal como lo anuncia la profesora hacia 
el final del curso. 
 
3.1 El análisis de las clases  
 
Durante el segundo semestre del año 2008 se toma registro de ocho clases o 
sesiones del Curso de Profundización: Literatura y recepción – Literatura y lectura, 
como se señala a continuación, de las cuales se transcriben y analizan las tres 
últimas para dar cuenta del modo en que se construye el discurso pedagógico por 
parte del docente, y el discurso académico (verbal-oral) por parte de los siete 
estudiantes que participaron hasta el final del curso.  
 
Sesión 1:   Introducción 
Formulación del  y los problemas en torno a la literatura, la lectura, la recepción y la 
escritura. 
 
Sesión 2:   Los signos del lector: Ítalo Calvino 
Si una noche viajero. Se habla sobre los posibles lectores y la propuesta del texto y 
la opinión. 
 
Sesión 3: Los límites de la interpretación: Umberto Eco 
Capítulos III y IV de “Lector in fabula”. Se lee y reflexiona en torno a los vacíos y 
efectos del acto de leer, e igualmente sobre la estructura del lector. 
 
Sesión 4: Horizontes de lectura y recepción: Wolfgang Iser 
                                                                                                                                                                                      
irritación, en el que la idea de dos modos incompatibles de conducta están ante la imaginación del que 
duda, y nada le determina, incluso se siente en sí mismo prohibido, a adoptar uno y rechazar el otro 
(Peirce, 1902: Del Borrador A-MS L75.42-52. En Barrena, 2004: 46). 
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“La estructura apelativa de los textos” en Estética de la recepción. Madrid: Editorial 
Visor, 1998.  
 
Sesión 5: Sociología de la lectura: Hans Robert Jauss.  
La literatura como provocación. Barcelona, Ed. Península, 1976. 
Experiencia estética y hermenéutica literaria. Madrid, Ed. Taurus, 1986 
 
Sesión 6: Historia de la literatura e historia de la lectura: Roger Chartier 
La historia o la lectura del tiempo. Ed. Gedisa, Barcelona, 2007. 
 
Sesión 7: El mundo como representación: Robert Darnton  
El coloquio de los lectores. Fondo de Cultura Económica, México, 2003. 
 
Sesión 8: Entrega y socialización de los trabajos finales: Estudiantes 
Se pide comentar el tópico elegido para escribir el ensayo final del curso; un ensayo 
que aborde las temáticas discutidas durante el curso y que permita sentar las 
primeras bases del proyecto de grado. 
 
3.2 Clase 1 
 
Miércoles, 5 de noviembre de 2008 
Tema: Historia de la literatura e historia de la lectura: Roger Chartier 
Texto: La historia o la lectura del tiempo, Ed. Gedisa, Barcelona, 2007. 
Conduce: Profesora regular 
Modo: Seminario (exposición – discusión) 
 
Contexto 
A las 9:19 a.m. sólo se encontraban dos estudiantes. La profesora decide 
comenzar a pesar de tener un auditorio tan pequeño; sostiene una corta 
conversación con uno de los estudiante sobre la génesis del curso y su relación con 
un trabajo de investigación anterior liderado por ella (que es la profesora titular del 
curso) sobre la configuración del lector, cuyo ápice es la publicación de un libro sobre 
la sociedad colombiana que está preparando con su grupo de investigación. Se trata 
de una indagación que ayudaría a reconstruir la experiencia de lectura (Enciclopedia 
en términos de Umberto Eco) de los estudiantes y de la docente en un intento por 
responder a la pregunta que les ocupa a los profesionales de la carrera de “Estudios 
Literarios”: ¿qué es literatura?; pregunta de donde se desprende otra igualmente 
importante: ¿por qué estudiar literatura?: 
 
Profesora90: ¿Si quedó mejor la vez pasada?91 
                                                          
90
 En este capítulo nos referiremos a “Profesora” en lugar de “Profesor Titular” como sucede en el 
capítulo de Diseño Gráfico. 
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Investigadora: Claro, claro. 
Profesora: Ah, bueno (...) Ehhh, ¿cómo les ha ido?  
Estudiante 5: Intenté retomar el cine cubano. Es lo único que rescaté en la Calle 
Colón92.  
Profesora: Sí (pausa). Sí, si no que estamos haciendo un seminario de (…), es una 
lectura crítica de las historias de la literatura latinoamericana, que es el seminario que 
continúa la publicación que hicimos de la investigación de lectura crítica en la sociedad 
de la literatura colombiana. Entonces como es un seminario estamos seleccionando las 
lecturas, también estamos volviendo a leer a todos: Ángel Rama, Retamara, a 
Fernando Retamara, a Lozada, a Cornejo Polar, como chévere el, el, el proceso 
(pausa).  
 
Esta es una manera de enlazar el trabajo de investigación que la docente 
adelanta en proyectos sobre literatura y sus relaciones con la historia y la sociedad93; 
resultados que relacionan en otra sesión como parte argumental en la defensa de 
sus planteamientos sobre tema abordado. Enseguida la profesora re-contextualiza 
los propósitos del curso y lo planeado para ser realizado en adelante: el plan de 
clase. Luego, siguiendo con la dinámica habitual de la asignatura y con el propósito 
de dar curso a la discusión, invita a los estudiantes a hacer un paneo del texto leído 
para esta sesión, entre los cinco posibles: “La historia o la lectura del tiempo”, “El 
mundo como representación”, “El orden de los libros”, “Escribir las prácticas”, “Libros, 
lectura y lectores en la Edad Moderna” de Roger Chartier. 
 
Pero antes de empezar la sesión, le solicita a cada estudiante elegir y leer el 
capítulo del libro “El coloquio de los lectores” del autor propuesto para la siguiente 
clase: Robert Darnton. De esa manera logra enlazar el trabajo de esta clase con lo 
previsto para la siguiente, planteando así la posibilidad de establecer un diálogo 
intertextual que asegure mantener un hilo conductor en las discusiones con los 
estudiantes. De esta manera la reconstrucción de la clase anterior permite dar curso 
a la nueva clase: 
 
Profesora: Bien, entonces (…) No se hagan tan dispersos; córrete un po, un poquito 
para acá (risa). Quedan dos acá y dos allá, quedan como, quedamos co (...) 
                                                                                                                                                                                      
91
 La profesora titular le pregunta a la investigadora por la calidad de la grabación de esta clase con 
respecto a las demás.  
92
 A pesar de la dificultad en el audio, se reconstruye esta intervención a partir del contexto. 
93
 La profesora encargada de este curso coordina el Grupo de Investigación Historia y Literatura del 
Departamento de Literatura de la Universidad Nacional de Colombia. Dentro de sus últimas 
publicaciones está el libro Leer literatura. Ensayos sobre la lectura literaria en el siglo XIX Bogotá: 
Cooperativa Editorial Magisterio, ISBN: 9582008016  v. 1, 2005  y el artículo "Las historias regionales 
de la literatura y la actualización del pasado literario", en: Leer la historia: caminos a la historia de la 
literatura colombiana. Bogotá: Universidad Nacional de Colombia, ISBN: 97-89587-017960  v. 1,  
2007. 
Página 131 de 189 
 
Estudiante 1 (Ana María): Pero para (nombre estudiante 1), para (…) (se desea hacer 
visible la ausencia de ese estudiante porque podría entorpecer el ejercicio previsto para 
la clase: exponer los distintos capítulos del libro leído, “La historia o la lectura del tiempo” 
de Roger Chartier).  
Profesora: No, (nombre estudiante 1) mandó un correo que, que no le entendí muy bien, 
que venía en un flota de no sé dónde, pero y que iba a tratar de llegar, que estaba en la 
zona bananera en, en un –interesante (reflexiona en voz alta)- en un festival de gaitas. 
Entonces no, no cree alcanzar a llegar. Eh (…), la sesión pasada fue una sesión mmm 
(…) eh, distinta; en esa sesión, eh (…),  iniciamos con un texto pretexto que (nombra al 
Estudiante 4) lo tiene, ¿sí? (…) Y cómo la asistencia era muy reducida inicialmente 
porque después ya, ustedes saben que en un grupo de seis o siete pues uno es 
ausencia, entonces eh, estuvimos discutiendo varios asuntos que a mi manera de ver 
fueron bien interesantes; eh […] nuevamente pues moviéndonos en el problema que nos 
acompañaba en la recepción, de la conformación de lectores, deeee las características 
de (…) “mmm” la producción editorial, las funciones editoriales, y todo este asunto. Eh, 
yo tengo algunos textos de ustedes entonces los entregaré ahora al finalizar, eh, la 
sesión. Acordamos entonces que la sesión de hoy era sobre Chartier al cual hicimos 
referencia, eh, breve en la sesión pasada y que tres, eh (…) compañeros iban a hacer la 
presentación de ese texto; en, entre esos tres está (nombra al Estudiante 6), entonces 
no sé cómo vamos a hacer, pero pues yo creo que eso no tiene mayor inconveniente. 
Eh, nuevamente hubo la queja por parte del grupo sobre las lecturas y la dificultad de 
conseguir los textos; eso es un problema que nos acompañará (…) eh, toda la vida, yo 
intentaré que (…) eh, las próximas lecturas traerlas para que no tengan problema, a 
excepción de la próxima, vamos a trabajar el texto que ustedes encuentren de Robert 
Darton, entonces ese lo trabaja cada uno de ustedes; él tiene una serie de artículos, 
tiene libros, entonces ustedes leen el artículo que les interese y así no vamos a tener 
problemas con la consecución del texto; y tendremos una sesión también distinta donde 
cada cual presentará el texto que encontró; de ahí en adelante me comprometo 
juiciosamente a traerles la copia para que no estén sufriendo por eso. 
 
Vimos cómo para iniciar, la docente procura establecer una relación de cercanía 
con los estudiantes a partir inicialmente de su disposición espacial en el salón de 
clase; un aspecto que no suele tenerse en cuenta en el contexto académico 
universitario aunque podría ayudar a matizar las distancias proxémicas que inciden 
no sólo a nivel del manejo del espacio sino a nivel de la configuración del discurso. 
Prueba de ello es la inmediata respuesta que da la docente a la preocupación de la 
estudiante por la ausencia de su compañero de clase, en tanto que eso afectaría el 
comentario del libro propuesto para esta sesión; la docente simplemente comenta lo 
sucedido con el compañero y no da mayor importancia al hecho de no contar con 
todo el grupo asignado. Por el contrario, la docente inicia la clase explicando el 
temario y la dinámica de trabajo que se espera adelantar en el curso, según se 
explicita en el programa entregado al comienzo del semestre: 
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Profesora: Bien. Eh, vamos a iniciar esta parte del curso, les había señalado en, en 
varias ocasiones referente al progra, al programa y referente al proceso que vamos 
llevando a cabo, que el este semestre, el curso está dividido en dos partes, pero 
particularmente este semestre está dividido también en dos partes, en las cuales nos 
encontramos con que la primera tiene que ver más con la parte teórica y la lectura de 
textos sobre los procesos lectores y sobre la lectura, y sobre el asunto del lector y el 
lector de literatura. La segunda parte del curso va más dirigida, y quizá por eso la 
manera en la cual yo ubico los temas y ubico los artículos, va más encaminada a la 
preocupación sobre la historia de la lectura y la historia de los lectores. Eh, esta segunda 
parte vamos a tener estas dos lecturas más teóricas sobre la historia de la lectura, lo de 
Chartier y lo de Darton, tendremos la lectura, o la discusión o la presentación de asuntos 
de censura, que me parece interesante que ustedes  se aproximen a este tema, eh, yo 
les hablaré de censura del XIX que es lo que más he investigado, pero tendremos como 
pretexto un texto sobre la censura en la época de las dictaduras en Argentina y 
tendremos un par de textos de propuestas de historia de la lectura, eh, puede ser 
también en Argentina, Argentina, Chile o México, dependiendo de lo que les interese. 
Con eso concluiríamos el semestre porque estamos ya a un mes de terminar las clases, 
el 5 de diciembre. El trabajo final que ustedes entregarán, que no lo llamaremos trabajo 
final sino el último trabajo, el último trabajo, será una relectura de sus trabajos, o sea, 
una relectura de sus lecturas y a partir de esa relectura de sus lecturas de los textos, 
ustedes dirigirán o enfocarán, algunos dicen que el término no se debe usar, focalizarán 
esa lectura hacia un problema que les interese. Ya (nombre estudiante 1) en la sesión 
pasada dijo que su interés era el problema de la educación, entonces que estas lecturas 
que ha realizado quiere dirigirlas hacia allá. Eh, también cuando pensé hace un par de 
semanas sobre este trabajo de curso, pensaba que podría ser alguien que diga “bueno, 
yo voy a tomar una obra que a mí me ha encantado toda la vida y voy a hacer un juego 
ahí sobre esa obra, pero ustedes pueden buscar una obra, una problema, un tema, una 
época, lo que les ocurra y tratar de (…), eh, hacer esta relectura de sus lecturas. Esto 
con el fin, o tiene como objetivo que logren, aunque se ha logrado bastante, vincular a 
sus gustos y a sus discursos lo más posible el trabajo que se ha hecho, durante el curso. 
A esto le dedicaremos la última sesión  que será creo que la sesión del 3, a la 
presentación, probablemente no a la lectura porque nos cansamos y no, no, no lo 
logramos de pronto, a la presentación de estos textos. Bien, entonces con esto 
tendríamos la segunda parte del semestre. 
 
Una vez detallados los temas y las lecturas que se abordarán en el desarrollo del 
programa, la profesora explica desde un ejemplo concreto en qué consiste el último 
trabajo del curso, dejando claro el horizonte de lectura que espera sea asumido por 
los estudiantes para hacer de la escritura un ejercicio genuino y significativo; esto, en 
tanto que se les invita a “vincular” sus gustos y sus anteriores discursos al trabajo 
adelantado durante el curso. Una estrategia que invoca a la escritura si bien 
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Los estados de conciencia muy interiorizados en los cuales el individuo no está tan 
sumergido inconscientemente en las estructuras comunitarias, son estados que, al 
parecer, la conciencia nunca alcanzaría sin la escritura (Ong, 1999: 172) 
 
La invitación a asumir la lectura y la escritura desde “una obra, una problema, un 
tema, una época”, entre otras opciones posibles, conlleva la reestructuración de la 
conciencia porque le permite a los estudiantes establecer relaciones de sentido entre 
sus expectativas académicas y los propósitos del curso. Allí se redimensiona la 
lectura porque su horizonte estará ligado a su realidad más próxima y sentida; una 
circunstancia que repercutirá en la escritura, tal como lo apunta Walter Ong: 
 
El carácter reflexivo mismo de la escritura –reforzado por la lentitud del proceso de 
escritura en comparación con la presentación oral, así como por el aislamiento del 
escritor en comparación con el orador- propicia el desarrollo de la conciencia a partir de 
lo inconsciente (1999: 147).  
 
La escritura le permitirá a los estudiantes revaluar sus percepciones iniciales de 
las lecturas realizadas, una vez confrontan las concepciones de mundo que ya han 
construido a partir de lecturas anteriores; esto, gracias al proceso de interacción 
discursiva que resulta de los incertidumbres propias de ese sujeto cognitivo-
epistémico asombrado, decepcionado o indiferente a la realidad de los mundos 
posibles que se construyen en los textos leídos.  
 
Para ser consecuentes con esta propuesta se propone desarrollar el tema 
previsto para la clase (“la historia de la lectura”), tomando como referente el 
comentario del libro La historia o la lectura del tiempo que se ha propuesto leer para 
promover la discusión. De ese modo se espera que los estudiantes entronicen con el 
tema, poniendo en relación este texto no sólo con otras obras que hayan leído 
anteriormente, sino con la propia experiencia lectora. Para ello, la profesora propone 
un primer ejercicio verbal encaminado a socializar los distintos horizontes de 
recepción que han construido en torno a esta obra: 
 
Profesora: Antes de iniciar la, la presentación por parte de ustedes me gustaría que 
hiciéramos un paneo rápido sobre la relación directa con el texto, que a mí siempre me 
gusta para iniciar la sesión: “me gustó, no me gustó, me pareció interesante por esto, no 
estoy de acuerdo en esto, me desagradó esto”; ¿si les parece?, antes de iniciar ustedes, 
eh, su presentación. Como se podrán dar cuenta cada una de las sesiones en las que 
hemos ido trabajado le agregamos un ingrediente distinto, eh (…), la organización de las 
sesiones; por dos razones la, para mí fundamental, para no aburrirnos que todo se 
convierta en lo mismo, o que sea muy igual, y la otra sesión para que se habiliten en 
destrezas distintas. 
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Encontramos la preocupación de la profesora por ajustar cada vez la 
macroestructura de la clase, para evitar caer en los lugares comunes que son 
propios de una planeación estática y predecible. Introduce entonces el comentario 
como una estrategia narrativa que le permitirá a los estudiantes hablar sobre lo leído, 
desde un primer nivel de lectura exploratorio (cualidad94): uno que reconstruye los 
hechos para reconocer los eventos más significativos, pero aún sin ser relacionados 
con eventos de otros mundos posibles. Una etapa que en el contexto de esta clase 
se ajusta al primer nivel de racionamiento propuesto por Peirce: la abducción, porque 
impulsa al pensamiento y a la percepción inicial del estudiante a sugerir una posible 
interpretación de lo leído. Sin embargo, la siguiente conversación da cuenta de la 
dinámica de interlocución que la docente procura establecer con sus estudiantes 
para abordar el comentario, ya desde un nivel más interpretativo; un nivel que en 
este caso sigue un procedimiento puramente inductivo95 y en donde se ha dado 
necesariamente una deducción96 anterior. Un razonamiento en el que la 
“interpretación es lo que ofrece la mediación nunca perfecta entre hombre y mundo, y 
en este sentido la única inmediatez y el único dato real es que comprendemos algo 
como <algo>” (1984: 327) 97. 
 
Profesora: Bien. Entonces cómo les pareció el texto de Chartier, qué encontraron allí, si 
les gustó, si no les gustó, ¡bueno! 
Estudiante 5 (con habla lenta): O sea, a mí me pareció un poco difícil por las referencias 
a los, a los otros temas históricos que son como muy endogámicos del, del, de ahí de 
esa, de ese espacio propio de los historiadores, de gente que ni idea (…) 
Profesora: ¡Mj! 
Estudiante 5: (…) si hay otros estudios que (…) 
Profesora: Son endogámicos quiénes: ellos, o usted como lector. No le, no entendí la 
[…], la ubicación. 
Estudiante 5 (Jairo): O sea yo leyéndome. 
Profesora: ¡Ajá! 
Estudiante 5: (…) me costaba por ejemplo tener esas referencias, esas alusiones a los 
textos (…)  
Profesora: ¡Ah ya, ya! 
                                                          
94
 La cualidad corresponde al primer de nivel de comprensión lectora: el literal. Un nivel que será 
entendido, desde los postulados de Hjelmslev, como aquel donde a una expresión determinada 
(palabras, frases, serie de oraciones) le correspondería un determinado contenido (significados, 
conceptos) y no otro.   
95
 Hjelmslev entiende por inducción “una síntesis continuada con determinación entre las síntesis que 
de ella forman parte”, siendo síntesis “la descripción de un objeto en cuanto componente de una 
clase” (1971: 51).  
96
 Hjelmslev define formalmente la deducción como un análisis, con determinación entre los análisis 
que de él forman parte” (1971: 51). 
97
 Hans-Georg Gadamer. Verdad y Método II. Barcelona: Paidós, 1984.  
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Ante la primera percepción compartida por el Estudiante 5, la docente solicita una 
explicación98 ya que no era clara la asignación del atributo (endogámicos). Allí la 
docente alcanza a inferir la ambigüedad porque hay un vacío entre las dos primeras 
premisas planteadas que dificulta relacionarlas: “de ahí de esa, de ese espacio”. 
 
Estudiante 5: (…) me parece un poco difícil. Pero, no pues, en total muchas cosas, por 
ejemplo aprendí cosas de alemán. Y (…) no me gustaron sobre todo estas reflexiones 
que (…), que se centraban en buscar un quit de la historia; o sea, la historia va a esto; la 
historia busca la (…) 
Profesora: ¡Mj! 
Estudiante 5 (Jairo): (…) representación social del (…) (mosaïque iceberg), algo así; el 
tiempo de la […] el espíritu de la época, espíritu del tiempo porque (mosaïque) también 
es tiempo y también es época (…) 
Profesora: ¡Sí! 
Estudiante 5: (…) un motón de cosas; y me parece un poco cerrado el querer como, 
ese, ese espíritu de los, de los mismos anales que quiere sintetizar y [llegar]: “miren aquí 
llegué por fin al texto máximo, a las conclusiones finales de este tema y lo único que 
logran decir estos historiadores sobre el tema es hacer una confusión enorme sobre 
Lope de Vega, que se, se quiere llegar al libro final, al ¡gran! libro sobre la disputa entre 
Lope y Góngora; la que les cuento que es la que estoy leyendo que parece un libro de 
crítica pero es novela; es una novela (…) 
Profesora: ¡Mj! 
 
En la argumentación anterior del Estudiante 5 se entrecruzan abruptamente dos 
enunciados que desvían el foco textual inicial (espíritu de los anales); y aunque esto 
genera ruido no merece ser aclarado porque se pudo capturar la coherencia global 
del texto, es decir, era comprensible. Enseguida el Estudiante opta por incluir otras 
voces directa e indirectamente; una estrategia que en adelante será muy recurrente 
en estas sesiones por la fuerza de la narración99 implícita en las socializaciones. Una 
fuerza que es propia, incluso, del saber científico cuando necesita explicitarse; no es 
posible entonces constreñir la preeminencia de la narrativa a los contextos que 
suelen ser asumidos como no-científicos. Lyotard nos da algunos argumentos que 
estimulan la discusión: 
                                                          
98
 Ya no se considera la incomprensión, el error de interpretación, un accidente evitable, sino la 
condición misma del lenguaje. Ya no se distingue sólo entre la letra y el espíritu para oponerlos, para 
defender el derecho a interpretar de forma distinta a la autorizada por la letra; en la propia letra se ha 
visto un espejismo que, en cierto modo, se disolvía entre las interpretaciones probables (Perelman, 
2000: 202). 
99
 Herrenstein-Smith (1981), dice que “la narrativa es algo más que una mera característica estructural 
de los textos (las socializaciones). Es más bien algo que está intrínsecamente incorporado al accionar 
humano (pág. 227). De acuerdo con este punto de vista, la narrativa está constituida por una serie de 
actos verbales, simbólicos o conductuales que se hilvanan con el propósito de <contarle a alguien que 
ha sucedido algo>.” (Tomado de Gudmundsdottir, 2005: 54).   
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El saber científico no puede saber y hacer saber lo que es el verdadero saber sin 
recurrir al otro saber, el relato, que para él es el no-saber, a falta del cual está obligado 
a presuponer por sí mismo y cae así en lo que condena, la petición de principio, el 
prejuicio (1994: 59). 
 
Es tan científico el contexto de la literatura como lo es el de la física, en tanto que 
ambos construyen mundos posibles a partir de hipótesis abductivas que son 
producto de una operación lógica a través de la cual se introducen ideas y conceptos 
nuevos, allí donde antes no los había. 
 
Estudiante 5: (…) dice que es una, es una, una etapa previa entre, entre los 
investigadores y conoció al final por un amigo que habla [técnicamente] y también 
orientaba a Orozco que él sí creaba en ese y creaba el libro, un libro de la corte española 
que, en donde dice: “aquí esto es un cielo cristalino”, o yo qué sé; una cosa así, “de la 
gran poesía”, en la que está incluyendo a Garcilazo, a Ruiz, a [inaudible] y a Góngora. 
Ese Lope y Quevedo son como un, como unos engendros raros; y la idea de ese espíritu 
de totalización también en Chartier. 
Profesora: ¡Mj! 
Estudiante 5: Entonces pues en mi trabajo me fui como por esa línea, cómo criticar eso 
de la historia, del tiempo, de los (inaudible) y ese tipo de cosas.  
Profesora: Qué más hay allí para agregar. No sé qué (…) Es que no me gusta mirarlos 
porque los miro y les doy la palabra (…), que era (…) como señalar. 
Estudiante 3: No pues como tanta referencia  
 
El Estudiante 4 reconstruye una visión inductiva (síntesis) del texto leído cuando 
concluye que le pareció difícil su lectura a partir de una deducción (“Ese Lope y 
Quevedo son como un, como unos engendros raros; y la idea de ese espíritu de 
totalización también en Chartier”); deducción que a su vez se ha construido desde 
una hipótesis abductiva (“me parece un poco cerrado el querer como, ese, ese 
espíritu de los, de los mismos anales que quiere sintetizar”). 
 
La discusión del texto leído se orienta a partir de la percepción inicial del lector 
como una forma de reconocer los distintos universos de sentido construidos por los 
estudiantes desde su experiencia de lectura previa, incluso, en un proceso deductivo 
que involucra igualmente la experiencia lectora de la docente. De ese modo se van 
entretejiendo los discursos con los cuales se interpreta el texto leído para rescatar de 
él aquellos enunciados útiles no sólo para comentarlo en su ensayo semanal, sino 
para ir construyendo los argumentos pertinentes para  su proyecto de investigación  
final (trabajo de grado). 
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Enseguida los dos estudiantes que fueron encargados de la exposición del texto 
de Chartier asumen el capítulo que cada quien eligió. Frente a la presentación del 
Prólogo no se dan comentarios y por eso la profesora pregunta100 si alguien tiene 
alguna observación por hacer al respecto; entonces dos estudiantes lo glosan 
igualmente pero será sólo frente al siguiente comentario que la profesora interviene 
para ratificarlo: 
 
Estudiante 5: Sí en los prólogos a mi me parece en parte pues una presentación de una 
idea un poco miserable frente a este tema y esto pero, pero en el fondo está todo 
atravesado por la búsqueda de esta historia de las mentalidades y del mundo como 
representación; el mundo como tratar de captarlo en una (…), en una ciencia, en una 
música, en un camino que es la historia, pero hay gente que como muchos otros que no 
está problematizando, por ejemplo cuando habla de época, la época como si nada; creo 
que en el colegio leímos alguna vez a (Alic Tomber) y había pues no sé (inaudible); era 
como una discusión de la segunda o la tercer obra, pero era no sé un poco diferente de 
que estamos en la edad media, ¡ahh!, pasamos a la edad moderna. Y ese, ese concepto 
de mundo me molestaba un poco porque (…); bueno en calidades del hombre: en 
dónde, cómo, cuándo; pero puede ser que esté en estos hipotextos ignorados en cada 
enciclopedia (…)  
Profesora (asintiendo): Mj, sí.  
Estudiante 5: (…) pero me decía: si está partiendo de eso no puedo, no puedo estar de 
acuerdo, no puedo estar de acuerdo si me tiene que demostrar en cuál época, de tal 
hora a tal hora, pero en dónde, cómo (…). Y si, si me va a construir una historia de las 
mentalidades desde ese, desde ese, desde ese punto me parece que no tiene ningún 
asidero. 
Profesora: Sí, no hacer historia de las mentalidades, ¿no? Él plantea es una historia de 
la cultura y señala –bueno ya, yo iba a hablar, y luego acabar de hablar- porque aquí 
señala él en un punto: no es historia de las mentalidades por esto, esto y esto, ¿no? 
Estudiante 5: Y de las ideas. 
Profesora (recalcando): Y de las ideas. 
Estudiante 5: Entonces es un problema en términos porque en cada idioma hay un 
término que, Dios, a mi me parece que se parece en todo, entonces (…). 
Profesora: (risas). 
Estudiante 5: O sea, en últimas se puede decir que todo es filosofía (silencio). 
Profesora: ¿Sí? 
 
El Estudiante desde la intertextualidad construye una hipótesis abductiva que le 
ayuda a establecer las premisas básicas de su defensa (“en el fondo está todo 
atravesado por la búsqueda de esta historia de las mentalidades y del mundo como 
                                                          
100
 La recurrencia a las preguntas para obtener respuestas lo que persigue es la “búsqueda de un 
acuerdo explícito sobre el punto que se va a juzgar, aquel del que el adversario hará depender el 
desenlace del debate, o sobre las pruebas que admitirá y considerará concluyentes” (Perelman, 2000: 
182). 
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representación”; “no puedo estar de acuerdo, no puedo estar de acuerdo si me tiene 
que demostrar en cuál época, de tal hora a tal hora, pero en dónde, cómo”) para 
concluir como posibilidad (inducción) que: “si me va a construir una historia de las 
mentalidades desde ese, desde ese, desde ese punto me parece que no tiene 
ningún asidero”. Lo interesante es que en ese punto el Estudiante 5 y la profesora 
coinciden porque llegaron a la misma hipótesis inductiva: “Sí, no hacer historia de las 
mentalidades, ¿no? Él plantea es una historia de la cultura”. Queda planteada la 
conclusión que merece ser evaluada para ser comprobada. 
 
Estudiante 5: Tras que está derivando que en unos momentos coge las ideas de la 
persona, otros dentro de unos grupitos más grandes, pero en unos subgrupitos más 
grandes que a veces son países o naciones o (…), o por ejemplo no, no, no vi en 
ninguna parte (…); bueno sí, pero un poco implícito a la tradición de las lenguas, me 
parece que es la mentalidad de la lengua. Me acuerdo que cuando se hace una; uno 
hace biblioteca y busca “M-X” lo electrifica y la parte española pertenece a la parte 
Ibérica sin Portugal, o sea esto es Español; entonces no estoy de acuerdo que sea 
“hispanoamérica” en una y (…); eso es un problema muy difícil que tratábamos con 
Diógenes101; que no diga “hispanoamericanos” sino latinoamericanos, entonces al decir 
“Latinoamérica” estamos diciendo que “América Latina”, o sea con Portugal pero sin lo 
indígena, que ya lo indígena no es del orden latino. Entonces cuando decimos 
“Hispanoamérica” entendemos latino pero entonces incluye esto y no lo otro, y sacamos 
a Brasil de un plumazo. Y eso era muy (…), entonces bueno si es una época, en qué 
constituye la época, o cómo delimita la, el espacio: con límites o gráficos (…). No sé; a 
algún punto tiene que ir con todas esas variables ahí en el aire y nosotros como con una 
impotencia, no muy seguro (…); no, no; no le vería el progreso. 
Profesora: Mj, bueno. Yo sigo viendo ¡eh!, que hay que ser; hoy tengo la, hoy tengo una 
sensación extraña; de pronto la extraña soy yo. ¡Eh!, estoy viendo que ¡ehhh!, no se está 
dejando hablar a los textos; hay que dejar hablar los textos y hay que dejarlos hablar. 
Por más ser libre, estoy viendo que se está perdiendo un poquito de libertad con los 
textos. ¡Ehhm!, sí, lo que señala (Estudiante 5) es cierto: el prólogo es la presentación de 
un propósito, de un propósito, de un camino. Entonces nos dice Roger Chartier que hay 
tres ¡eh! partes, en las cuales ¡eh!, tres intenciones diferentes para la presentación de 
estos nueve textos; algunos se someten a un examen crítico: al utillaje conceptual -
(Estudiante), para utilizar términos-, y los modelos de comprensión manejados 
corrientemente por la historia cultural francesa tal como se ha desarrollado en la tradición 
de los anales; otros definen el programa y lo que está en juego, segundo, al plantear una 
historia de las prácticas de lectura, entendida como prolongación necesaria de la historia 
de la producción y de la circulación del libro, y las, la, los restantes finalmente esbozan el 
proyecto de una historia de las representaciones colectivas del mundo social, es decir, 
las diferentes formas a través de las cuales las comunidades, partiendo de sus 
                                                          
101
 Profesor de la Carrera de Estudios Literarios, Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional 
de Colombia. 
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diferencias sociales y culturales, perciben y comprenden su sociedad y su propia historia. 
Entonces estas van a ser las tres intenciones que van a acompañar el texto de Chartier 
(silencio corto). Vamos a ver qué es lo que Chartier nos presenta en el texto. Vamos a 
poco hacer esto y lo vamos a hacer con Darton, y lo vamos a hacer  con los otros textos 
porque estoy preocupada de ver que (Estudiante 1) nos hace una lectura ¡eh!, muy 
suelta de datos y eso no, no puede ser así, y que se están perdiendo las totalidades en 
las, ¡eh! las totalidades en las intervenciones de (Estudiante 5 Jairo), por la búsqueda de 
un elemento específico desprecia el resto de texto. Ustedes recuerden que con Umberto 
Eco yo defendí a Eco, cuando era Jauss yo defendí a Jauss y cuando era Iser yo defendí 
a Iser, y así seguiré defendiéndolos porque ese es el ejercicio que tenemos desde el 
principio. 
 
El Estudiante 5 extiende su argumentación incluyendo nuevas premisas 
abductivas que considera válidas: 
 
1. por ejemplo no, no, no vi en ninguna parte (…); bueno sí, pero un poco 
implícito a la tradición de las lenguas, me parece que es la mentalidad de la 
lengua; 
2. entonces bueno si es una época, en qué constituye la época, o cómo delimita 
la, el espacio: con límites o gráficos; 
3. No sé; a algún punto tiene que ir con todas esas variables ahí en el aire y 
nosotros como con una impotencia, no muy seguro (…); no, no; no le vería el 
progreso. 
 
Pero al terminar su defensa, la profesora manifiesta su preocupación porque “no 
se está dejando hablar a los textos; hay que dejar hablar los textos y hay que 
dejarlos hablar.” Situación que hace que la apreciación inicial del Estudiante 5 sea 
muy libre (datos sin mayor relación) y muy parcial porque “se están perdiendo las 
totalidades en las, ¡eh! las totalidades en las intervenciones”. Una conclusión 
(inducción) a la que llega luego de explicar (deducción) los tres propósitos que 
subyacen en el texto de Chartier: 
 
1. (..) algunos (textos del libro de Chartier) se someten a un examen crítico: al 
utillaje conceptual - para utilizar términos-, y los modelos de comprensión 
manejados corrientemente por la historia cultural francesa tal como se ha 
desarrollado en la tradición de los anales; 
2. segundo, al plantear una historia de las prácticas de lectura, entendida como 
prolongación necesaria de la historia de la producción y de la circulación del 
libro; 
3. y las, la, los restantes finalmente esbozan el proyecto de una historia de las 
representaciones colectivas del mundo social, 
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Al final el estudiante impugna la posición de la profesora argumentando que la 
lectura correspondía a una sola parte del texto, pero termina aceptando su laxitud 
cuando acepta no haber leído sino el prólogo del documento. No obstante la 
profesora lo refuta a su vez cuando deduce que él sí la ha comprendido y que el 
problema no se debe a la extensión de la lectura sino a su interpretación; para ello 
expone los argumentos necesarios para comprobarlo: 
 
1. uno no puede desconocer porque no hay una descripción de una periodización 
exacta sobre el concepto de época, 
2. si el texto se llamara “le problematicemos el asunto de la periodización” y no 
nos habla del concepto de época cuando está hablando de época todo el 
tiempo, nosotros decimos “ola no, nos dijo que esto era sobre periodización y 
nos está hablando de otra cosa”, 
3. pero no podemos entonces ¡eh!, decir “yo ya entonces no, le perdí al texto lo 
que dice porque no se ubicó en”. 
 
Un ejercicio donde se va depurando la lectura del texto desde un análisis más 
pausado de la sustancias de contenido. 
 
Estudiante 5: Sí pero es que leímos sólo una parte (…) si yo hubiera leído todo el libro: 
lo épico y (inaudible) nos falta todo lo que es el resto que es imposible hallar el 
totalizador desde (…) 
Profesora: No, pero yo sé que usted me entiende la, el comentario. ¡Eh!, uno no puede 
desconocer porque no hay una descripción de una periodización exacta sobre el 
concepto de época, el resto del texto; porque el texto no tiene como preocupación; si la 
preocupación, si el texto se llamara “le problematicemos el asunto de la periodización” y 
no nos habla del concepto de época cuando está hablando de época todo el tiempo, 
nosotros decimos “ola no, nos dijo que esto era sobre periodización y nos está hablando 
de otra cosa”, pero no podemos entonces ¡eh!, decir “yo ya entonces no, le perdí al texto 
lo que dice porque no se ubicó en”. Vamos a lo segundo que nos plantea ¡eh!, Chartier, 
en el segundo párrafo. Alguien quiere decirnos qué nos dice en el segundo párrafo y 
vamos a hacer un ejercicio juiciosos con este prólogo; un ejercicio de lectura. 
  
Retomando lo dicho hasta ahora, vemos que la profesora recalca la interpretación 
que el Estudiante 5 ha hecho del Prólogo frente a la reconstrucción de uno de sus 
propósitos contextuales: “abordar la historia de la cultura y no la historia de las 
mentalidades”, pero llama la atención sobre el modo como se ha venido asumiendo 
la lectura de los textos, ya que no se les está dejando escuchar su propia voz. Así 
mismo reclama la inconsistencia en los comentarios de los dos lectores al constreñir 
la observación, por una parte, a una lista de datos inconexos, y por otra, al 
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considerar que se desvirtúa la intención pragmática del texto en su globalidad 
cuando se desarticulan y desconocen otras informaciones que permiten reconstruir 
las tres intenciones básicas del texto, en cuya correlación se orienta el análisis de 
nueve textos elegidos por el autor. 
 
Una reclamación que pese a ser igualmente apelada por el Estudiante 5, 
argumentando que la lectura de una sola parte del texto no permite dar cuenta de su 
totalidad, no logra persuadir la posición de la profesora y la impulsa, por el contrario, 
a pedir una nueva y reposada lectura del Prólogo. Un ejercicio interesante en el 
marco de una clase que se propone establecer parámetros de reflexión y 
confrontación de miradas críticas desde donde las teorías literarias han establecido 
relaciones entre el lector, la literatura y la lectura.  
 
Frente al silencio de los estudiantes ante la solicitud de continuar la discusión del 
texto de Chartier a partir de la lectura detenida del prólogo, párrafo por párrafo, la 
profesora circula su mirada en espera de alguien que decida comentar algo hasta 
que debe responder ella misma a las preguntas que formula. Razón por la que 
decide solicitarle a los estudiantes retomar la lectura literal del texto que les permita 
inicialmente glosarlo, para luego sí presentar una lectura crítica: 
 
Profesora: ¿Qué más ocurre aquí? Fíjense que estamos es leyendo el texto 
rápidamente. Con tantos vamos a hacer lo siguiente: van a traer una esquema de lo que 
dice el artículo. Devolvámonos a los inicios, ¿sí?, porque tengo un poquito de 
preocupación y con Lisa Block quedé con esa sensación que (…) ¡eh!, digamos, 
discutimos sobre los textos pero también es importante que al finalizar la sesión nos 
quede una claridad mínima de lo que dice el texto, de lo que dice el texto. Entonces eh 
Jauss dijo esto, Eco dijo esto, Iser dijo esto, ya con Lisa Block la cosa se empieza a diluir 
y hoy sentía que podía diluirse también. Entonces quiero que al final quede: ¡ah bueno!, 
Chartier entonces cuando usted, ¡eh!, vamos a hacer una investigación dice “no, a mi 
Chartier no me interesa porque lo que Chartier plantea es hacer esto, esto, esto y esto”, 
¿sí?; o “a mí sí me interesa porque Chartier hace esto, esto, esto y esto”. Porque si no 
se nos diluye el asunto. Entonces traten de tener sus propios esquemas, ¡eh!, lectores; 
entonces organizar el esquema y después uno le da la crítica al texto para (…) Sigamos; 
qué más dice Chartier. 
 
Como puede verse, la docente procura incentivar la participación de los 
estudiantes pero ante el silencio102 que se impone en el auditorio, ella termina 
                                                          
102
 En este caso, similar a lo sucedido en las clases de Taller de Diseño Gráfico, el silencio puede 
asumirse como una intimidación (aprobación unánime de la explicación) o como una abstención (se 
confiesa no haber entendido). Circunstancia que obliga a la profesora replantear la dinámica del 
trabajo en clase: les pide “traer una esquema de lo que dice el artículo”. Con ello se incurre en un 
proceso metacognitivo (reflexión) sobre lo sucedido en la clase hasta el momento, que induce a la 
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asignando un ejercicio que le permita al estudiante inicialmente glosar el texto. Su 
propósito: “que al finalizar la sesión nos quede una claridad mínima de lo que dice el 
texto” para poder constituir desde allí un esquema lector desde donde poder elaborar 
luego una crítica. Decisión que debió ser tomada durante la sesión en respuesta a la 
calidad de los comentarios libres aportados por los estudiantes, como resultado de la 
recepción inicial del texto. 
 
Estamos ante una estrategia pedagógica producto de una abducción que permitió 
dar continuidad a la interlocución con los estudiantes, aunque de manera errática, 
para que en adelante parafrasearan el texto, ya no por párrafos, sino de acuerdo a 
los aspectos centrales que iba señalando el autor, Chartier: la imprenta, la reforma, la 
contrareforma, el texto no escrito, lo letrado y lo no letrado, lo legalidad, la lectura en 
voz alta, entre otros aspectos que fueron comentados brevemente. No obstante se 
hace manifiesta la incomodidad por la aplicación de esta estrategia que se 
demuestra por parte de uno de los estudiantes con gestos de desaprobación 
(proxemia): mirada desviada, el movimiento de la cabeza, una sonrisa un tanto 
socarrona. Un contexto académico que está siendo construido desde la teoría de la 
recepción103, y que por tanto exige un mayor nivel de interlocución por parte de los 
estudiantes para no concentrar el discernimiento y la opinión en la voz de la 
profesora, tal como ella lo manifiesta de nuevo al final de la clase: 
 
Profesora: Bueno, yo sigo con la preocupación sobre la lectura. Yo quiero que para la 
próxima sesión -tengo como mucho dolor de garganta-, para la próxima sesión lean un 
texto de Robert Darton; que sepan, que sean, que vengan preparados para hacer una 
presentación de lo que dice el texto, porque vamos a partir del supuesto que nosotros no 
lo conocemos; de prono sí se conoce pero de pronto no, ¿sí? Él tiene El coloquio de los 
lectores, el de le –el de los gatos-; ¿cómo se llama?; el famoso ese (…) de la, de la 
matanza de gatos; eh un trabajo sobre lectura e ilustración; tiene muchos trabajos; tiene 
un artículo (…) 
Estudiante 4: ¿cualquiera? 
Profesora: ¿Cómo? 
Estudiante 4: ¿cualquiera? 
Profesora: Cualquiera, para que no tengan el problema de estar ¡eh!, de estar buscando 
el texto. Entonces vamos a hacer este ejercicio también distinto, espérense a ver si en la 
                                                                                                                                                                                      
profesora a trabajar en la transposición didáctica, cuando propone una nueva estrategia; de esto será 
ampliado en la siguiente sección del capítulo.  
103
 El proceso psíquico en la recepción de un texto no constituye, en el horizonte primario de la 
experiencia estética, en modo alguno únicamente una consecuencia arbitraria de sólo impresiones 
subjetivas, sino la realización de determinadas indicaciones en un proceso de percepción dirigida que 
puede describirse desde el punto de vista de la lingüística del texto. (Hans Rober Jauss. La literatura 
como provocación. Barcelona, Ed. Península, 1976: 171). 
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bibliografía yo cuales (…) o cual pensaba en ese momento que era interesante que 
ustedes (…) 
Estudiante 4: ¿Ese apellido Darton es con “o” o con “a”? (la pregunta se reconstruye a 
partir del contexto porque es inaudible) 
Profesora: Sí; espérese le digo. “D”, “a” “r” “n”, en fin, Darton Robert. El coloquio de los 
lectores es uno; que fue el que pensé en ese momento. 
Estudiante 4: Es “e” o “r”; “r”, “n”; ya. 
Profesora: Sí, “r”, “n”, Darton (…) Robert. Eh (…), en La matanza de gatos tiene un 
artículo interesante sobre lectores de Rousseau para los que les interese; eh, bueno; y 
varios están acá en la, en la biblioteca, y eso sí están en la “Luis Ángel” en varias, en 
varias partes; tiene un artículo bien interesante en la revista 3 y 4 de (…), se llama “El 
misterio del lector”, “El lector como misterio”, perdón; “Fractal”; ¿ustedes conocen esa 
revista?, una belleza, me encanta; pueden buscar allí. Y bueno, entonces vamos hacer 
un ejercicio de lectura, de lectura: (nombra la Estudiante 1) la presentación del te, de los 
pun, de una (…), eh, (…) capítulo o de un texto, sacar, extraer en su orden secuencial o 
al menos lógico del texto, todos los textos por misceláneos que sean –y digamos que 
eso lo resalto- trae su coherencia interna, entonces se extrae la coherencia interna del 
texto, los puntos eh (…), centrales, ¿sí?, y vamos a trabajar de aquí en adelante lo que 
nos queda este semestre, y el entrante, sobre los textos. “Entonces, ¡ah! que el texto dijo 
no se qué”; en dónde habla de la actualización de la historia. “Que el texto dijo no se 
qué”. No, ¿que en dónde habla (…)? Porque no quiero que (…), eh, producir el hábito o 
generar el hábito en estas sesiones de ir soltando cosas eh, muy olímpicamente, sí; 
¿sí?, ¡bien! Entonces les voy a entregar este texto, me llevo los otros textos y (…), y nos 
vemos el próximo miércoles. 
 
 
Al final de la sesión se hace aún más evidente la preocupación de la profesora por 
hacer que los estudiantes logren construir discursos más elaborados en sus 
próximas alocuciones. Por lo tanto decide estructurar de nuevo la dinámica de lectura 
proponiendo una ruta específica que espera sea asumida por el grupo, en especial 
por una estudiante cuyo comentario fue el más controvertido por parte de la docente. 
Como soporte adicional a esta ruta, la profesora propone diversos textos del autor 
elegido para la siguiente sesión que bien podrían ayudar a establecer un panorama 
más plural en torno a la temática que venía siendo tratada: “horizontes de lectura y 
recepción”. 
 
En adelante se maneja una estructura de clase donde la recontextualización de la 
sesión anterior ayuda a introducir la nueva sesión. De ese modo siempre se procura 
establecer una relación con lo abordado en la sesión anterior, estructurando así un 
hilo conductor que enfoque la construcción del discurso junto con los estudiantes 
para lograr responder a las inquietudes que acompañan al curso: el lector, la lectura, 
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los límites de la interpretación, los horizontes de lectura y recepción, la potenciación 
de lectores críticos, entre otras. 
 
3.2 Clase 2 
 
Miércoles, 3 de diciembre de 2008 
Tema: “Entrega y socialización de los trabajos finales”, Estudiantes. 
Conduce: Profesora regular 
Modo: Exposición 
 
Contexto 
La clase empieza a las 9:17 a.m. con la presencia de cuatro estudiantes. Es la 
última sesión del semestre en el que se ha pedido socializar el tópico o problema 
desde donde se planea configurar el ensayo final; un escrito que procure recoger 
todo el trabajo de lectura y discusión adelantado en el curso, y con el cual pueda  al 
estudiante fundamentar el tópico o problema elegido para su proyecto de grado; de 
esa manera se sentarían las primeras bases teóricas de dicho proyecto. 
 
En esta ocasión, como lo anuncia la profesora a continuación, no se pide 
recapitular los ensayos que han sido escritos con antelación para encauzar la 
discusión en torno a la temática de la sesión; se propone modificar la estrategia de 
discusión para circunscribir el proceso de escritura en una dinámica más cercana a la 
de un profesional que, dentro de sus perspectivas profesionales, se encargue de 
establecer un diálogo entre distintas obras de la cultura, incluyendo las de carácter 
literario.  
 
Profesora: Hoy es la última sesión del semestre. Yo les había propuesto que para esta 
sesión ustedes trajeran pensada una presentación de su trabajo, ehm, que me van a 
entregar dentro de ocho días, teniendo en cuenta que hemos hecho una serie de 
lecturas y de discusiones, quizá tan importantes las unas como las otras, pero además 
una serie de escritos, o sea desde estos tres días las lecturas, las discusiones, los 
escritos, que probablemente han motivado en ustedes una serie de preguntas y unas 
formas –suena raro pero es como lo (…)– teóricometodológicas de aproximarse a sus 
problemas y su relación con la literatura. Eh, y en esa perspectiva me pareció importante 
que como ha sido un trabajo colectivo de formulación de preguntas y formulación de 
propuestas, y ha habido un nivel de discusión, ehh, sostenido, sostenido que el trabajo 
no me lo entregaran a mí y yo fuera como la única que se enterara de hasta donde están 
estableciendo ustedes esas relaciones y esos vínculos, sino que tuvieran la oportunidad 
de presentarlo a sus compañeros. Esto también para hacer el trabajo -y puedo asumir 
que algunos incumplidos no lo han hecho tal cual se pensó inicialmente-, hacer el trabajo 
inverso a lo que hemos hecho en las sesiones, que ha sido: la lectura, el texto y después 
la discusión; entonces ahora que teníamos la situación inversa que es escribir, después 
de comentar y de que le comenten a uno sus textos. Entonces, ehm (…); ¿cómo?, 
¿cómo dije?; no, lo dije mal. 
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Estudiantes (en coro y riendo tímidamente): No, bien. Sí 
Profesora: ¿Lo dije bien?, ¿sí? Me quedó eco. Bueno. Entonces esa es la idea del día 
de hoy: que ustedes comenten y después, ehh, probablemente recibirán su texto si lo 
recogen, porque uno queda con montaña de trabajos que nunca recogieron, eh, los 
estudiantes, si ustedes lo recogen tendrán pues sus comentarios ehh, para que revisen 
algunas cosas. 
 
Es de resaltar la propuesta elevada por la profesora de compartir con el auditorio 
(todos los estudiantes) la tarea de escuchar, comentar y sugerir ajustes a las 
preguntas y temáticas de investigación que serían fundamentadas en el trabajo final 
del curso, pues con ello se resalta la importancia y gran pertinencia del trabajo 
colectivo en los procesos de investigación, puesto que la hace posible al garantizar la 
evolución del conocimiento. Para Peirce la idea de crecimiento fundamenta todas las 
formas de creatividad (científica, artística, cotidiana) puesto que  
 
la creatividad radica en la posibilidad de crecer, de aprender, de ir más allá de lo dado, 
de estar abierto al mundo, a las experiencias. El crecimiento requiere por tanto 
apertura, requiere no solamente la capacidad de escuchar, requiere la comunicación 
en su más amplio sentido, la interacción de nuestra subjetividad con el mundo y con 
otras subjetividades. Peirce defiende la capacidad de interrelación de las personas (CP 
7.591, 1866)104. 
 
La experiencia en contextos de aprendizaje es más contundente cuando implica 
un trabajo colectivo porque permite la confrontación de ideas y promueve la creación 
de espacios de convalidación y desaprobación de hipótesis. Por lo tanto, 
 
(…) el motor del avance (de la progresión) en la construcción del saber, está 
constituido, en última instancia, por los problemas que se encadenan y se reproducen, 
produciendo una historia intelectual de la comunidad académica en la que aparecen. 
Los problemas decía Bachelard, son el nervio del progreso científico (Chevallard, 2005: 
76). 
 
No es gratuito que se aluda a un filósofo y ensayista como Bachelard, interesado 
en el conocimiento y en el progreso de la ciencia a partir de la superación de 
obstáculos epistemológicos, porque es desde la duda y la incertidumbre que se 
logran postular hipótesis científicas útiles para explicar, demostrar y corroborar 
cualquier evento.  
 
Durante la sesión se socializan las propuestas de trabajo y se reciben los 
comentarios de todos los interlocutores para discutir la viabilidad de la investigación; 
                                                          
104
 Sara Fernández de Barrena, La creatividad en Charles Peirce: abducción y razonabilidad, 2003: 56 
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viabilidad que se delimita en términos formales (claridad, extensión, coherencia de la 
investigación), procesales (tiempo de investigación, número de autores involucrados) 
y académicos o de investigación (pertinencia, relevancia y congruencia de la 
temática en relación con otras investigaciones similares); esto, teniendo en cuenta 
además los tópicos abordados durante el curso y, especialmente, las expectativas de 
los estudiantes. A continuación se analizará sólo la socialización de uno de los 
estudiantes debido a que la temática elegida está directamente relacionada con el 
tema de esta investigación: “los problemas de la lectura en su relación con la 
enseñanza, la pedagogía y el razonamiento”. 
 
Para comenzar, el Estudiante 2 contextualiza al auditorio con respecto al modo en 
que se eligió la temática definitiva para el ensayo final; información que más adelante 
le es útil a los interlocutores en el momento de hacer los comentarios. A partir de allí, 
el Estudiante 2 describe la propuesta anunciando inicialmente que se trata de una 
investigación ya iniciada meses atrás; eso le da un carácter de mayor coherencia en 
tanto que la temática a tratar (relación entre la percepción y el lector) hace parte de 
un proceso de indagación delimitado previamente en el marco de las expectativas 
reales de su mentor. Sin embargo los argumentos dados para explicar la razón de su 
elección son muy débiles, lo que desde el comienzo vulnera la contundencia de su 
defensa: 
 
Profesora: Bueno (nombre Estudiante 2). 
Estudiante 2: Bueno, pues lo que yo voy a hacer es algo que, que he aplazado desde el 
primer ensayo, ya como desde octubre. Yo había empezado a hacer un ensayo sobre 
eh, este proceso de recepción y ese lector eh, en el proceso de aprendizaje y en el de 
enseñanza. Entonces yo ya empecé a escribir el ensayo y era algo así como la 
recepción, ya no me acuerdo, el problema de la recepción en la enseñanza o algo así, 
pero se fue por ese entonces (por otra vía) y me dije no eso no, y dije no eso no; no me 
convence eso porque no. Tal vez no me pareció como conveniente para el curso, no sé 
no me, tal vez no era, lo enfoqué tal vez por otro lado pero afortunadamente no hubo 
respuesta como uno hace siempre que pone copiar y lo borra, sino que lo guardé, en un 
archivo lo dejé ahí. 
Para continuar con el planteamiento del tema, el Estudiante 2 muestra su 
preocupación por suscribir su proceso de investigación dentro de los parámetros de 
viabilidad antes mencionados, pues será determinante para tomar la decisión al final 
de la clase. Enseguida el Estudiante 2 expone dos opciones de investigación que 
espera entrecruzar para poder construir un discurso más contundente alrededor de la 
problemática abordada (los problemas de la lectura en su relación con la enseñanza, 
la pedagogía y el razonamiento): 
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1. Primera opción: “la enseñanza y la pedagogía”; la describe con tres hipótesis 
abductivas que responden a una pregunta inicial: “cuáles son los primeros 
problema‟ de la lectura”: 
- con lo del código pues cuando no son código‟ muy conocidos pues ahí 
comienza el problema en la lectura;  
- eh, otro problema, digamos la figuras retórica‟. 
- la intertextualidad porque también uno a veces lee un texto y no entiende nada 
porque no sabe a qué se está refiriendo. 
 
Tres hipótesis que luego defiende con los siguientes argumentos: 
- porque en la intertextualidad entonces sale‟ todo este tipo de problemas en la 
construcción de los texto‟ y en el modo como se perfila‟ esos problemas. 
- siempre enfocamos más el proceso de aprendizaje de un lector. 
- para mirar ese proceso de lectura como un proceso de aprendizaje. 
 
2. Segunda opción: “(el) Razonamiento”. Su defensa la hace a partir de otras 
hipótesis abductivas (explicativas): 
- uno cuando ser humano pue‟ generalmente no, no razona de manera, de una 
manera lógico-matemática. 
- mirar la lógica de construcción de un texto y la comunidad valórica de lectura 
del texto. 
 
En este caso sólo adiciona un argumento para sus dos hipótesis explicativas 
anteriores: 
- porque el proceso que uno está (inaudible) en eso del razonamiento es 
entender lo que se está diciendo. 
 
Pero antes de exponer las dos opciones de investigación previstas, el Estudiante 
2 inicia su argumentación retomando algunos de los autores leídos durante el curso y 
que, al parecer, le han brindado elementos de juicio suficientes para delimitar el 
tópico de investigación que espera desarrollar en adelante: “la enseñanza y el 
aprendizaje del lector como en ese procesos de lo que aprende y cómo uno lee”, que 
involucra los problemas de lectura arriba delimitados: 
 
Luego cuando, eh, no sé ahora no me acuerdo creo que era la de Iser, no la de, la de 
Jauss entonces también tenía ahí mis (inaudible) sobre la enseñanza y el aprendizaje del 
lector como en ese procesos de lo que aprende y cómo uno lee. Ehh, entonce de nuevo 
Iser, el ensayo sobre eso pero si a veces uno le saca el pretexto que uno dice que no he 
terminado (corte) y entonce se me queda como el de Jauss, entonce como que ve 
recopilando, ¿sï? Entonce ahora ya me voy a desquitar sí voy a hacer (risas). Por eso 
venía a decirle, por eso yo le pregunté a la profe si era pertinente, si era posible 
enfocarlo desde ese punto de la enseñanza y la pedagogía porque ya lo venía 
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trabajando. Entonce, ehh, lo que quiero hacer es eso, lo que quiero hacer es como mirar 
primero en la lectura, ehh, tomar los textos cómo, cuáles son los primeros problema‟105 
de la lectura, entoce lo que hago ahí con lo del código pues cuando no son código‟ muy 
conocidos pues ahí comienza el problema en la lectura. Cuando hay digamo la, eh, otro 
problema, digamos la figuras retórica‟, la (…), cuando hay mucha metáfora una (…) que 
no, como que el entorno también encuentra una dificultad en esa (…), en, en la letra 
comienza a tener problema‟ de lectura, ehh, la intertextualidad porque también uno a 
veces lee un texto y no entiende nada porque no sabe a qué se está refiriendo; o sea, 
puede que para mucha gente es algo muy difícil de leer por, porque en la intertextualidad 
entonces sale‟ todo este tipo de problemas en la construcción de los texto‟ y en el modo 
como se perfila‟ esos problemas (corte). Y entonces ahí es como mirar bien este tipo de 
cuestiones y siempre enfocamos más el proceso de aprendizaje de un lector, de 
cualquier lector, no solamente a algo en la época escolar sino universidad, en cualquier 
época para mirar ese proceso de lectura como un proceso de aprendizaje. Y, y también 
quería mirar, ehh, por un lado más psicológico, ehh, yo había visto hace como, bueno 
hace rato como tres cuatro años, una materia de historia que se llama “Razonamiento”, y 
entonce‟ en esa, en esa materia uno ve que (…), que uno cuando ser humano pue‟ 
generalmente no, no razona de manera, de una manera lógico-matemática; entonce‟ 
también era mirar la lógica de construcción de un texto y la comunidad valórica de 
lectura del texto en que (…), porque el proceso que uno está (inaudible) en eso del 
razonamiento es entender lo que se está diciendo (corte). Entonce‟ quería mirar esos 
dos puntos y como lanzar una, pues una propuesta de alguna cuestión que sería la 
condición; pero esa es básicamente la idea.  
 
Enseguida la reacción inicial de la docente será trasladarles106 el análisis y los 
primeros comentarios a los demás interlocutores que puede interpretarse, por un 
lado, como una estrategia propia de la ética de la comunicación discursiva que, al 
parecer, le permitirá depurar aún más su punto de vista. Pero, por otro, como el 
anuncio de un desacuerdo frente a la propuesta planteada. El Estudiante 5 inicia los 
comentarios dándole crédito al proyecto del Estudiante 2 desde una posición que se 
fundamenta en una hipótesis abductiva específica: “me parece muy interesante eso 
porque ese espacio de indeterminación en un contexto más amplio, y es la (…) de 
alguna forma parece que lo que más se lee es lo más determinado o lo que más 
busca (…) certeza”. Establece un silogismo a partir de la “indeterminación” como el 
parámetro que permite establecer ese no-raciocinio anotado por el Estudiante 2, 
considerado útil para establecer una nueva “lógica de construcción de un texto”, es 
decir, lo que él sugiere como antagónico a lo “determinado”, certero, “lineal” o 
“racional”: lo genuino; una propiedad que le compete a la abducción.  
 
                                                          
105
 Con este apóstrofe en adelante se indica la elisión del fonema /s/ al final de ciertas palabras por 
tratarse de un estudiante procedente de la costa atlántica del país (la ciudad de Barranquilla en el 
departamento del Atlántico), donde ese fonema no se usa en esa posición.  
106
 El enunciado no es una unidad convencional sino real, delimitada con precisión por el cambio de 
los sujetos discursivos, y que termina con el hecho de ceder la palabra al otro, una especie de un dixi 
silencioso que se percibe por los oyentes [como señal] de que el hablante haya concluido (Bajtin, 
2005: 261). 
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Ante esa postura el Estudiante 2 decide explicitar su experiencia en dicho curso 
para establecer otras premisas que le ayudan a fundamentar su propuesta sobre la 
lectura al adjudicarle rigor, sistematicidad y autoridad científica a su investigación: 
“eran bien curioso eso‟ laboratorio‟”, “construcción lógica del mundo”; “si A entonces 
B entonces C, (corte) cómo se lee”; “se da como un proceso racional, un proceso 
lógico (…)”; “lo que le muestra el curso es que uno no lee como una lógica-
matemática”; “o sea que el proceso racional es de uno y el proceso de lectura es un 
proceso racional”. Sólo que al pretender ser más explícito cada vez, incurre en una 
contradicción cuando contrapone el proceso de lectura como lógico (ontología 
matemática) y no lógico (racional) a la vez: “uno no lee como una lógica-matemática, 
o sea no, no; esa lógica ontológica de la matemática esa (…) lógica como muy, muy 
matemática no, no se aplica en la lectura, o sea que el proceso racional es de uno y 
el proceso de lectura es un proceso racional”. Sin embargo, al finalizar agrega un 
premisa que permite encausar de nuevo el propósito de la segunda opción temática 
(analizar la lectura desde lo racional pero sin desconocer lo emocional): “También 
eso va mediado a la, al componente emocional porque no es simplemente, ehhh, 
digamos la abstracción de lo racional en un (inaudible) lógico-matemático porque no 
es eso”. Tal vez de ese modo  lograría una mayor adhesión del auditorio: 
 
Profesora: ¿Qué piensan? 
Estudiante 5: Eso de lo racional y el componente racional a mí me mata porque, porque 
a mí me parece muy interesante eso porque ese espacio de indeterminación en un 
contexto más amplio, y es la (…) de alguna forma parece que lo que más se lee es lo 
más determinado o lo que más busca (…) certeza lo que más busca conseguir lo, lo 
lineal. Y (mucho me temo) que yo también estoy buscando cosas, cosas, no sé, siendo 
más racional de lo que soy en realidad. 
Estudiante 5: (…) Laboratorio con personas, eran bien curioso eso‟ laboratorio‟; de 
plantear digamos una tendencia, una frase, una oración, bajo una construcción con 
varias (frases) de construcción lógica del mundo; eh, de la (…) es que yo (opté) mucho 
con la‟ referencias porque uno cuando ponía digamos si A entonces B entonces C, 
(corte) cómo se lee; o sea se da el proceso lector más que un proceso (…); se da como 
un proceso racional, un proceso lógico pero que generalmente no (…), lo que le muestra 
el curso es que uno no lee como una lógica-matemática, o sea no, no; esa lógica 
ontológica de la matemática esa (…) lógica como muy, muy matemática no, no se aplica 
en la lectura, o sea que el proceso racional es de uno y el proceso de lectura es un 
proceso racional; entonces eso es lo que quiero mirar; pero uno se da cuenta que, que 
en el curso que como que la conclusión que uno saca de ese curso es que uno para ser 
muy racional hay que ser muy emocional. También eso va mediado a la, al componente 
emocional porque no es simplemente, ehhh, digamos la abstracción de lo racional en un 
(inaudible) lógico-matemático porque no es eso, sino uno cantidad de componentes, de 
referencialidades, de emocionalidades que van, que involucran la lectura, o sea, 
racionalidad, por eso de racionamiento (corte) donde uno está leyendo algo y saca una 
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conclusión a partir de una construcción básica, pues no sé me imagino que todos 
ustedes y todas ustedes han tenido que hacer una construcción lógica y construirla bien, 
¿sí? entonces (…) 
 
Enseguida la profesora interviene para mostrar finalmente su desacuerdo con la 
propuesta que logra inferirse desde el comienzo, cuando decide ceder la opinión al 
auditorio. Un desacuerdo que se acresenta cuando el Estudiante 5 lanza una nueva 
hipótesis abductiva con la que pretende aclarar la duda con respecto a la lógica 
aplicada al proceso de lectura, pero desde la gramática y la sintaxis. Hipótesis que es 
retomada por la docente para construir un juicio de valor también desde la abducción 
(probabilidad): “La sintaxis de la lengua no es lógica porque si no”, que le permita 
negar la hipótesis del Estudiante 5 pues parece haberse adherido a la propuesta. Un 
argumento que es respaldado con un silogismo nuevo pero inconcluso, restándole 
contundencia a la réplica: “No es un sistema lógico porque tiene muchos elementos 
que no (…)”, pero sólo hasta cuando decide exponer un poco más abiertamente su 
posición (inducción): “Porque sino entonces la literatura (…) nos quedamos con las 
frases. No ve que nos mete en un rollo (…)”. Deja en claro que no le parece 
pertinente asumir el análisis de la lectura desde la lógica porque es posible dejar por 
fuera la percepción y la sensibilidad propias del aspecto emocional: 
   
Estudiantes: (Se hacen varios comentarios al tiempo y no se logra entender nada). 
Profesora: Pero en literatura es otra cosa. 
Estudiante 2: No obviamente no se trata de coger y observarno‟ y eso es lo interesante 
(…) que, que a veces se lee mucho mejor que las construcciones sintácticas que 
usamos. 
Estudiante 5: Pero se toma es la lógica ontológica o es la construcción gramatical, 
sintáctica donde (…) 
Profesora: La sintaxis no lógica, ¿no?, hay que tratar (…)  
Estudiante 2: No, pues (…) 
Profesora: La sintaxis de la lengua no es lógica porque si no. 
Estudiante 2: O sea, no, no, no como una norma sino como un estilo, como una, como 
una parámetro, como una (…) 
Estudiante 5: ¿Sistematizar? 
Estudiante 2: ¿Cómo? 
Estudiante 5: ¿Sistematicidad? 
Estudiante 2: Como un sistema, exacto, como un sistema (…) 
Profesora: Es un sistema. No es un sistema lógico porque tiene muchos elementos que 
no (…) 
Estudiante 2: Pero tiene muchos elementos, pero tiene muchos elementos de lógicos. 
Profesora: Tiene muchos pero (…) 
Estudiante 2: (risas): Por qué, pero va a (…) 
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Profesora: Porque sino entonces la literatura (…) nos quedamos con las frases. No ve 
que nos mete en un rollo (…) 
 
El Estudiante 2 asiente la objeción107 de la profesora con lo cual corrobora su 
posición inicial: “También eso va mediado a la, al componente emocional porque no 
es simplemente, ehhh, digamos la abstracción de lo racional en un (inaudible) lógico-
matemático porque no es eso”. Y aunque los dos coinciden en su apreciación de no 
constreñir la investigación sobre la lectura al aspecto puramente lógico-racional, el 
Estudiante 2 no logra ser lo suficientemente claro en su argumentación cuando 
insiste en el aspecto racional, incurriendo de nuevo en una contradicción: “mirar el 
proceso donde ese razonamiento, como un proceso donde se da ese razonamiento”.  
 
La reacción inmediata de la profesora estará cargada ahora de sarcasmo e 
incredulidad, marcado por la onomatopeya que utiliza (“jumm”) para manifestar de 
nuevo su desacuerdo; una reacción que genera risas en el auditorio como respuesta 
al debate108 entre la profesora y el Estudiante 2. Un tipo de respuesta que junto con la  
no-intervención109, es sostenida por el auditorio hasta un poco antes del final de la 
argumentación de este estudiante. Por ello más adelante la profesora decide exponer 
deductivamente (explicación-predicción) su nueva hipótesis para delimitar los 
problemas que ella le encuentra a la propuesta de investigación (y por tanto de 
ensayo final): “ingresamos a esa parte del conocimiento y hay que tener, digamos, 
una claridad sobre qué es eso del razonamiento”. Por eso sugiere retomar las 
preguntas iniciales de modo que le permita al Estudiante 2 reconstruir (inducción) el 
camino que ya ha recorrido en las anteriores indagaciones sobre el tema –tal como lo 
había anunciado desde el comienzo. 
 
Estudiante 2: Sí, sí, no. Es que la literatura es ya cuento aparte pero, pero bueno la idea 
es como mirar el proceso donde ese razonamiento, como un proceso donde se da ese 
razonamiento. 
Profesora (con ironía e incredulidad): ¡Jummm! Perdón. 
                                                          
107
 Las relaciones específicas que se entablan entre réplicas son “posibles tan sólo entre los 
enunciados que pertenezcan a diferentes sujetos discursivos, porque presuponen la existencia de 
otros (en relación con el hablante) miembros de una comunicación discursiva (Bajtin, 2005: 261). 
108
 (…) los argumentos nuevos que se introducen en un debate pueden parecer incompatibles, bien 
con las aserciones del orador, lo que (satiriza) su sinceridad o hace que se dude de ella, bien con 
diversas tesis ya admitidas por el auditorio, lo que le coloca a éste en la penosa situación de tener que 
buscar él mismo soluciones a esta incompatibilidad, claro está, en el caso de que conceda algún 
crédito a estos nuevos argumentos (Perelman, 2000: 729). 
109
 Una comprensión pasiva del discurso percibido es tan sólo un momento abstracto de la 
comprensión total y activa que implica una respuesta, y se actualiza en la consiguiente respuesta en 
voz alta. Claro, no siempre tiene lugar una respuesta inmediatas en voz alta (Bajtin, 2005: 257). 
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Estudiantes: (Todos se ríen) 
Profesora: Yo tengo muchos comentarios; desde ese “jumm”. Ehhh, porque se parte de 
una hipótesis; ahí sí es una hipótesis. Pues eso sí es una cosa seria. Pero (…) 
Estudiantes: (Risas de todos) 
Profesora: Porque ingresamos a esa parte del conocimiento y hay que tener, digamos, 
una claridad sobre qué es eso del razonamiento. Yo sugeriría que empezara por el 
principio que fue lo que expuso inicialmente para que “apúrese despacio” digamos -hay 
que ir haciendo las cosas con un poquito de calma-, porque presentó muchísimas cosas 
entonces hay, hay una cantidad de problemas. Creo que la pregunta inicial que dirigía el 
ensayo era: ¿cómo se aprende a leer?, o ¿qué es aprender a leer?, o ¿cómo se enseña 
a aprender a leer? porque fue lo que reiteró en las diversas, en las diversas partes de 
(...) 
 
Pero el Estudiante 2 objeta las propuestas de la profesora por considerar que se 
deja de lado el aspecto racional del proceso de lectura, que también puede ser 
analizado pero no desde la de la gramática o la ontología matemática. Entonces le 
formulan una pregunta que condensa (inducción) el ápice de la discusión: ¿De 
cualquier texto puede aprender qué?, y es cuando el Estudiante 2 logra individualizar 
las premisas de su planteamiento:  
 
1) no analizar el aprendizaje de contenidos desde la lectura, sino el modo como 
ésta es interpretada110 (“no de aprendizaje como, como aprender como un concepto, 
un contenido, sino el proceso de asimilación”). Se refiere así al nivel de lectura crítico 
que corresponde a la categoría peirceana “representación” donde un signo 
(proposición) media entre otras dos cosas; un nivel donde prevalece la fuerza de la 
conjetura a partir de la confluencia de saberes previos, procedentes de distintas 
áreas del conocimiento (intertextualidad). Allí “(la) explicación interpretativa se realiza 
por distintos senderos: va desde la reconstrucción de la macroestructura semántica 
(coherencia global del texto), pasa por la diferenciación genérico-discursiva 
(identificación de la superestructura: ¿es un cuento, una historieta, un poema, una 
noticia, una carta…?) y desemboca en  el reconocimiento de los puntos de vista tanto 
del enunciador textual y el enunciatario, como de las intencionalidades del autor 
empírico.” (Jurado et al, 1998: 69).  
                                                          
110
 La recepción interpretadora de un texto presupone siempre el contexto de experiencia de la 
percepción estética: la cuestión acerca de la subjetividad de la interpretación y del gusto de diversos 
lectores, o sectores de lectores, sólo puede formularse de una manera lógica si antes se ha aclarado 
cuál es el horizonte transubjetivo del entendimiento que condiciona el efecto del texto (Jauss, Han 
Robert. La literatura como provocación. Barcelona, Ed. Península, 1976). 
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2) analizar el proceso lector desde la asimilación de nuevas informaciones111 (“no 
sé, un proceso racional en donde se está, ehh, asimilando una nueva información”). 
De este modo el Estudiante 2 logra construir una nueva explicación (deducción) de 
sus propósitos investigativos, que son acogidos parcialmente por parte de la 
profesora pues su mayor afinidad se concentra en el “acto de percepción”.   
 
Estudiante 2: No, pero no cómo vamos a enseñar a leer sin el proceso, o sea el proceso 
lector como un proceso de aprendizaje. 
Profesora: El proceso lector como un proceso de aprendizaje. (Con la reiteración se 
desea que el estudiante confirme su premisa, su hipótesis). 
Estudiante 2: Exacto. 
Profesora: De aprendizaje, entonces si algo muy funcional yo le preguntaría de qué. 
Estudiante 2: ¿Un aprendizaje de qué? 
Profesora: Sí. 
Estudiante 2: No, o sea de, pues cualquier texto uno puede aprender de cualquier texto, 
o sea no me refiero (…) 
Profesora: ¿De cualquier texto puede aprender qué? 
Estudiante 2: Ehhh (…), en el, diríamos en el proceso de pronto no de aprendizaje 
como, como aprender como un concepto, un contenido, sino el proceso de asimilación, 
de, de, de la recepción de lo que se está diciendo pero enfocándolo a un proceso de 
(…), no sé, un proceso racional en donde se está, ehh, asimilando una nueva 
información, o sea que voy a pensar en no como una rutina de qué voy a aprender, y que 
la capital de China y tal, sino que un proceso de que me están dando información y en 
ese proceso estoy aprendiendo, ¿sí?, me estoy apropiando de eso. 
Profesora: O sea que todo acto de lectura es una acto de recepción, punto. 
Estudiante 2: Sí 
 
A continuación la profesora amplía su argumentación contraponiendo dos 
procesos que están implícitos en todo acto académico (“aprendizaje” y “aprehender”), 
los cuales aluden a la pedagogía y la didáctica; y aunque ella no los aclara queda 
sobreentendido su diferencia tras un pacto de silencio que bien podría connotar 
intimidación, si se entiende como un indicio de la aprobación unánime que los 
estudiantes han hecho de las distintas explicaciones (deducciones) de los dos 
interlocutores. Se plantea luego una hipótesis inductiva que sintetiza lo anteriormente 
expuesto: “todo acto de lectura es un acto de recepción” cuyo propósito es, por un 
lado, plantear una crítica frente a su amplitud, su ambigüedad, y por otro, demostrar 
que con los nuevos argumentos dados por el Estudiante 2 se había planteado una 
nueva hipótesis abductiva: “el proceso de asimilación, de, de, de la recepción de lo 
que se está diciendo pero enfocándolo a un proceso de (…), no sé, un proceso 
                                                          
111
 En este punto es donde se entrecruza la actual investigación y el proyecto del Estudiante 2, en 
tanto que es el análisis del proceso de lectura desde la abducción lo que se propone en este 
argumento. Un proceso que implica la construcción del conocimiento. 
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racional en donde se está, ehh, asimilando una nueva información, o sea que voy a 
pensar en no como una rutina de qué voy a aprender”. Esto le permite a la profesora 
deducir la intención discursiva del Estudiante 2, que en forma de silogismo se 
presenta así: 
 
1. Premisa mayor: usted hace de esa gran hipótesis una hipótesis más pequeña (…)  
2. Premisa menor: pero esa hipótesis más pequeña usted la estaba ubicando en unos 
términos que utilizó previamente que era la pedagogía. 
3. Conclusión: entonces cómo va a vincular esas dos hipótesis grandes con esa, esas 
otras preguntas ¿Cómo ha pensado hacer la cosa? 
 
De esta manera la profesora lo que intenta es ayudar a concretar el propósito de 
la investigación del Estudiante 2 desde las cuatro hipótesis plateadas hasta el 
momento, pues en ellas se han involucrado cuatro temáticas distintas (la lectura, la 
pedagogía, la recepción, y el razonamiento) que, aunque son correlativas, dispersan 
el ejercicio mismo de indagación y por lo tanto de escritura. Esto explica la 
pregunta112 formulada por la profesora pues ha deducido esta dificultad. 
 
Profesora: Bueno: Entonces, pero, pero, ehh, es, es interesante pensar en el uso de los 
términos; porque aprendizaje es otra cosa y aprehender es otra cosa, o sea aprender es 
una cosa y aprehender es otra.  
Estudiante 2: Sí, si. 
Profesora: Son concep, son cosas distintas y (…), bueno. Entonces, ehh, todo acto de 
lectura es un acto de recepción. Pero eso es como querer hablar sobre el infinito (…) o, 
porque es un concepto que es como hablar sobre todo lo que implicaría la lectura. 
Estudiante 5: O sea que no es tan serio a pesar de la hipótesis. 
Profesora: No, pero la hipótesis de la que estaba hablando era otra; esto es distinto. 
Esto es distinto a esa hipótesis que tenía del acto racional; esto es otra cosa. ¿O es lo 
mismo? Esto es otra cosa. 
Estudiante 2: Va ligado, tiene que ver. 
Profesora: A bueno, va ligado.  
Estudiante 2: Claro. 
Profesora: Va ligado. Va ligado en la medida en que usted hace de esa gran hipótesis 
una hipótesis más pequeña, una hipótesis más pequeña; pero esa hipótesis más 
pequeña usted la estaba ubicando en unos términos que utilizó previamente que era la 
pedagogía; que utilizó la pedagogía, utilizó el término educación, entonces cómo va a 
vincular esas dos hipótesis grandes con esa, esas otras preguntas. ¿Cómo ha pensado 
hacer la cosa? 
                                                          
112
 Vemos entonces cómo el “uso dialéctico de las preguntas y las respuestas tiende esencialmente a 
asegurar acuerdos explícitos de los que después podrá prevalerse el orador; es una de las 
características de la técnica socrática” (Perelman, 2000: 182).  
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Estudiante 2: Ah, bien. 
Profesora: Porque una cosa es el problema pedagógico y otra cosa es el problema 
psicológico, otro cosa es la generalización de la psicología sobre los textos y las lecturas, 
porque usted está hablando de las lecturas racionales, ¿no?, y está haciendo referencia 
a respuestas racionales frente a textos cuya sintaxis es lógica (…). Hasta ahí, hasta ahí 
entendí yo. 
 
Enseguida el Estudiante 2 para resolver la duda arriba planteada construye una 
nueva argumentación que inicia describiendo de nuevo el proceso:  
 
Estudiantes: (Todos se ríen) 
Profesora: Yo (aguardo) a la clase. Hasta ahí entendí yo. 
Estudiante 2: Ehhh, es una cuestión bastante confusa; pero, o sea, lo, todo va a qué; 
esos dos procesos que (inaudible) y las dos hipótesis que (…) 
Profesora: Lo vamos a repetir. 
Estudiante 2: Bueno, no; o sea, (corte) que como ya empezaba ya a tener luces en esos 
procesos, yo tenía la idea, y eso fue lo que hice hacia el final fue como lanzar una tipo de 
propuesta en torno a un proceso pedagógico, a un proceso de aprendizaje en donde 
pues se tenga en cuenta estos elementos de, de lectura pues como, como un proceso, 
como un elemento fundamental dentro de ese proceso de la enseñanza, ¿sí? de la 
enseñanza-aprendizaje. Yo empecé a partir de la cuestión pedagógica cuando Eco al 
poner un ejemplo del lector, del escritor, que decía que es como Napoleón, no me 
acuerdo que era de algún, creo que era Napoleón que pensaba que si él hacía esa cosa, 
el enemigo qué iba a hacer. Entonces que lo que el lector si él le pide eso, el lector qué 
iba a hacer. Y entonces si el profesor va a hacer una clase tiene que arriesgarse, si él 
dice eso pues el alumno qué va a responder, si lo va a asimilar o no. Entonces también 
como esos procesos de enseñanza del profesor como un –¿cómo se llama eso?-, como 
un (…) estratega, ¿sí?; entonces que él dice: “voy a entrar a este código y determino tu 
código y en la (inaudible) vas a responder de cierta manera (corte). Entonces cómo 
respondería aquí los (inaudible) teniendo en cuenta si el profesor tiene en cuenta los 
códigos que van a enviar, ehh, pensándose esos códigos dentro de un, que van a ser, 
ehh, va a quedar en el proceso de, de un proceso lector que va a (funcionar) como un 
proceso racional de (…) 
Estudiantes: (Todos se ríen porque no entienden nada)  
Estudiante 2: De, de, de, de lo que se lee; un proceso, un proceso. Digamos, o sea, 
racional en un sentido, racional en un sentido del racionamiento para, pues para, para 
asimilarlo, si me explico; no es algo de la racionalidad científica, ni nada de positivista, 
sino un proceso racional (corte). Sí, como un racionamiento que uno bota siempre; no sé 
si se volvió muy confusa la cuestión.  
Profesora: No sé. ¿Ustedes qué opinan? 
Estudiantes: (Todos ríen profusamente) 
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Una estrategia con la que el Estudiante 2 espera despejar la confusión que su 
argumentación ha creado en el auditorio; para ello sigue el siguiente plan 
argumentativo: 
1. Delimita la propuesta (abducción): “lo que hice hacia el final fue como lanzar 
una tipo de propuesta en torno a un proceso pedagógico”. 
2. Explica (deduce) la propuesta a partir de 3 premisas (i, ii, v), para llegar a 3 
conclusiones respectivamente (iii, iv, vi) que le permiten establecer sus 2 
propósitos de investigación (iii, vi) que necesita seguir explicando porque se 
torna confuso (vii):  
i. “un proceso de aprendizaje en donde pues se tenga en cuenta estos 
elementos de, de lectura pues como, como un proceso, como un elemento 
fundamental dentro de ese proceso de la enseñanza”. 
ii. “Yo empecé a partir de la cuestión pedagógica cuando Eco al poner un 
ejemplo del lector, del escritor, que decía que es como Napoleón (…) que 
pensaba que si él hacía esa cosa, el enemigo qué iba a hacer”. 
iii. “Entonces que lo que el lector si él le pide eso, el lector qué iba a hacer”. 
iv. “Y entonces si el profesor va a hacer una clase tiene que arriesgarse”. 
v. “Entonces cómo respondería aquí los (inaudible) teniendo en cuenta si el 
profesor tiene en cuenta los códigos que van a enviar”. 
vi. “pensándose esos códigos dentro de un, que van a ser, ehh, va a quedar 
en el proceso de, de un proceso lector que va a (funcionar) como un 
proceso racional de, de, de lo que se lee; un proceso, un proceso”. 
vii. (…) racional en un sentido del racionamiento para, pues para, para 
asimilarlo, si me explico; no es algo de la racionalidad científica, ni nada de 
positivista, sino un proceso racional. 
 
El Estudiante 2 en su intento por delimitar sus dos opciones (propósitos) de 
investigación, incurre en un exceso de subordinación oracional que construye debido 
a la no recurrencia de elipsis, a la ausencia de anaforización y al no cierre de los 
enunciados, para terminar obteniendo una confusa sobre-explicación de sus 
hipótesis.  De allí que la profesora (única interlocutora en este caso) insista en su 
estado de confusión que espera superar cuando lea el texto final, y termina 
proponiendo algunas sugerencias metodológicas para que el texto escrito sea más 
claro y concreto. 
 
Profesora (con ironía): Bueno, yo no; no, yo voy a leer el texto, claro. Yo tengo ese 
privilegio frente a ustedes. A veces lo que se dice (inaudible) frente a los que están, en la 
perspectiva que veía una cosa pues que hay que trabajarla desde muchas perspectivas. 
Yo la sugerencia; yo estoy confundida, un poco. 
Estudiante 2: Yo también. 
Estudiantes: (Todos ríen profusamente) 
Profesora: Entonces no, no puedo como (opinar) porque ya después no supe bien lo 
que va a hacer. Yo voy a hacer una sugerencia más metodológica en cuanto a la 
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presentación que hace (nombra al Estudiante 5); yo le sugiero que trate de ser más bre, 
hacer más breve la presentación de una idea porque no la va subordinando, 
subordinando; nos dice una cosa y ya esa es, pero la subordina tantas veces que la va 
cambiando, le va dando la vuelta. Entonces pues eso sí es muy posmoderno, y es 
interesante y todo lo que usted quiera; pero a nivel de efecto, digamos ya un efecto 
directo con los, con el auditorio es peligrosísimo, es peligrosísimo porque a todos nos ha 
pasado, y esto como estamos acá como en un mundo, pues nuestro mundo; a todos nos 
ha pasado que escuchamos a veces conferencista que dicen unas cosas que son, que 
uno en el momento dice: “qué por ahí es la cosa, que está interesantísimo esto”, pero 
después se la destruyen; de tanto tratar de darle la vuelta, y la vuelta, y la vuelta y tratar 
de explicarlo. Entonces a veces se es más claro siendo más concreto, que siendo más 
específico o más explícito. O sea, entonces metodológicamente esto yo creo que le 
funciona.  
Estudiantes: (Risas de parte de todos) 
Profesora: Porque con seguridad que sin tener las ideas claras usted mismo se va como 
encartando y, y se puede uno como confundir más. 
 
En esta última intervención la profesora además de hacer sugerencias estilísticas, 
establece una hipótesis inductiva: “si un discurso no es coherente en su estructura 
global, es difícil de ser comprendido y asumido como válido por la comunidad que 
puede validarlo y, por lo tanto, no se habrá potenciado la construcción de nuevo 
conocimiento”. Una hipótesis que dialoga con la hipótesis abductiva de donde parte 
esta investigación, y que se expone en forma de silogismo: 
 
1. Caso: Un discurso nuevo se construye a partir de hipótesis abductivas. 
2. Regla General: Las hipótesis abductivas son demostradas y 
comprobadas en el seno de una comunidad científica a través de un 
nuevo proceso argumental triádico (abducción, deducción, inducción). 
3. Resultado: Por lo tanto hay un nuevo discurso: nuevo conocimiento 
(semiosis). 
 
Los elementos paralingüísticos (Tusón & Calsamiglia, 1999) son igualmente 
contundentes en la comunicación discursiva porque establecen parámetros de 
comportamiento que delimitan afectan la interlocución. En este caso, la risa es un 
signo muy utilizado por los estudiantes cuando quieren manifestar su extrañeza, 
incomprensión o desacuerdo. La Profesora regular utiliza además otros elementos 
paraverbales, a través de gestos, para declarar su extrañeza, acuerdo o desacuerdo 
con los argumentos del estudiante con el que se interactúa: apertura de ojos, 
movimiento de labios y uso de ciertas onomatopeyas como (¡hmmm!, ¿hmmm?, 
¡jummm!).  
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4. La transposición didáctica en el curso de profundización: Literatura y 
recepción – Literatura y lectura  
 
Donald A. Schön en su investigación sobre la relación entre los tipos de 
conocimiento respetados académicamente y los tipos de competencia valorados en 
la práctica profesional, fundamenta y explica la crisis de las profesiones en general 
apoyándose en un fenómeno producido por el aislamiento del profesional que no 
abre la discusión sobre el conocimiento que vehicula en su discurso académico.  Una 
actitud que ha ampliado “la escisión entre las universidades y las profesiones, la 
investigación y la práctica, el pensamiento y la acción” (1998: 9)113. Se trata de una 
situación que le compete igualmente a aquellas profesiones que, como la literatura, 
concentran su atención en el análisis de los textos de la cultura (el literario en este 
caso particular). 
 
¿Por qué y para qué enseñar literatura? han sido los interrogantes que han 
fundamentado las investigaciones sobre los estudios literarios en la Universidad 
Nacional de Colombia, a partir de los interrogantes propuestos por Todorov114 desde 
el final de la década de los sesenta “sobre la posibilidad de enseñar literatura, y 
sobre todo su objeto y su método” (Acosta, 2006: 263). En tanto la respuesta aún no 
es satisfactoria, se ha posibilitado su discusión desde una aproximación interna 
(asumida por los profesores de literatura desde la poética y el análisis de los textos 
literarios) y externa (que al exigir una ubicación en medio de tanta pluralidad de 
sentidos y lecturas, se extiende a las perspectivas filosóficas, sociológicas y 
psicoanalíticas) a la obra literaria (cfr. 2006: 265).  
 
Esta discusión conlleva a la legitimación115 de los estudios literarios en un 
contexto donde las profesiones liberales han venido perdido de cierta forma ese lugar 
preponderante en el contexto profesional, por no satisfacer las expectativas 
atribuidas a los imaginarios sobre la calidad de vida de una sociedad cada vez más 
inequitativa y preocupada aún en la necesidad de contar con buena mano de obra 
para el trabajo. Teniendo en cuenta que esos imaginarios se construyen en la 
                                                          
113
 Cuando la gente usa términos tales como <arte> e <intuición>, normalmente intenta dar por 
terminada la discusión, más que abrir un interrogante. Es como si el profesional le dijese a su colega 
académico: <Mientras no acepte tu perspectiva de conocimiento no podré describir la mía propia>. 
Algunas veces, en efecto, el profesional parece decir: <Mi tipo de conocimiento es indescriptible>, o 
incluso: <No intentaré describirlo para no quedar paralizado>. Schön, El profesional reflexivo. Cómo 
piensan los profesionales cuando actúan, 1998: 9. 
114
 Tzvan Todorov, Por qué enseñar literatura, qué enseñar y cómo enseñarla, Trad. Héctor Pompilio 
Gutiérrez. La Palabra (Universidad Pedagógica Tunja) 1, 1992. 
115
 En tal circunstancia, “el saber enseñado –el saber tratado en el interior del sistema- deber ser visto, 
por los mismos „académicos‟ como suficientemente cercano al saber sabio a fin de no provocar la 
desautorización de (la comunidad académica), lo cual minaría la legitimidad del proyecto social, 
socialmente aceptado y sostenido, de su enseñanza.” (Chevallard, 2005: 30). 
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interlocución con un proyecto de nación (que no existe en Colombia), a través de las 
políticas que lo regulan, será responsabilidad de todas las instituciones que 
configuran el entramado social el abrir sus espacios a la reflexión y a la discusión en 
torno a las prioridades y trivialidades sociales cuya perspectiva  sea urdir un 
horizonte que procure el bienestar y el desarrollo. En el ámbito de la educación, “la 
invitación a leer y la posibilidad de generar crítica literaria e historia de la literatura”,  
se han delimitado como funciones de la universidad cuyo énfasis en la investigación 
cobra gran importancia.  
 
En el contexto colombiano los temas que mayor énfasis han tenido en la 
investigación en estudios literarios giran alrededor de: 1) la caracterización de los 
objetos literarios y los métodos actuales de aproximación, 2) la formación del canon y 
de la historia literaria, 3) la literatura colombiana y sus relaciones con otras 
literaturas, y 4) la relación con otras disciplinas (interdisciplinariedad). 
Preocupaciones que han sido abordadas igualmente desde la Universidad Nacional 
de Colombia, pero cuyo énfasis desde la década de los ochenta ha recaído en la 
necesidad, entre otras, de: 1) adelantar estudios de las literaturas latinoamericana y 
colombiana, y la manera como se establecen las relaciones interdisciplinares116; 2) 
integrar la teoría con el proceso creativo117; 2) establecer nexos entre la historia y la 
literatura118; 3) abordar las teorías para develar la pluralidad significativa, lo inefable 
de la cultura y la esencia del hombre, en el uso de criterio”119. Siendo este último 
énfasis el que de manera más directa, y siguiendo a Chevallard, le permitirá al 
docente “recapacitar, tomar distancia, interrogar las evidencias, poner en cuestión las 
ideas simples, desprenderse de la familiaridad engañosa de su objeto de estudio (la 
obra literaria)” (2005: 16), cuando en el ejercicio de la transposición didáctica surge la 
asunción hacia el cuestionamiento propio de las distancia obligatoria que separa el 
saber sabio del saber enseñado.  
 
Ubicados ya en este contexto, surge inevitablemente el mismo supuesto que ha 
sostenido Perelman en su tratado sobre retórica y que inicialmente no tendría mayor 
discusión: 
                                                          
116
 Propuesta que ha permitido el desarrollo de investigaciones puntuales y la creación de un 
programa general de investigación en literatura colombiana, a cargo del profesor Alberto Aguirre: 
“Programa general de investigación en la literatura colombiana”, registrado en la Revista Papiro 4-5, 
1989). 
117
 Propuesta hermenéutica abanderada por el profesor asociado del Departamento de Literatura de la 
Universidad Nacional, Enrique Rodríguez. 
118
 Propuesta que se fundamenta en el Interés por la historiografía literaria a cargo de la profesora 
asociada del Departamento de Literatura de la Universidad Nacional de Colombia, Carmen Elisa 
Acosta. 
119
 Una propuesta elevada por el profesor asociado del Departamento de Literatura de la Universidad 
Nacional de Colombia, Fabio Jurado Valencia. Registrada en Huellas y problemas para una historia de 
los estudios literarios en Colombia. Acosta, 2006: 274. 
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En educación, sea cual sea el objeto, se supone que el discurso del orador, si no 
expresa siempre verdades, es decir, tesis admitidas por todo el mundo, defiende, al 
menos, valores que no son, en el medio que lo ha delegado, causa de controversia 
(2000: 103).  
Sin embargo, en el ámbito específico del seminario de profundización analizado en 
esta investigación, más que valores incontrovertibles lo que se discute es la validez 
de las premisas que están siendo planteadas para defender un discurso construido, 
en relación con esos otros discursos presentes en las lecturas previstas para la 
discusión. En esa medida la profesora se asienta en el nivel de confianza que le ha 
sido atribuido gracias a su autoridad frente al saber, y decide que  
 
no debe adaptarse a los oyentes ni partir de tesis que éstos admiten; pero, puede 
proceder con ayuda de los argumentos llamados didácticos por Aristóteles y que los 
oyentes adoptan porque <el maestro lo ha dicho> (2000: 103). 
 
Sólo que con esta postura se corre el riesgo de asumir la actitud prototípica del 
docente conformista que convierte una situación potencial para disponer un espacio 
de discusión, en una situación verdaderamente precientífica en donde no es posible 
dudar de la realidad misma de lo que se pretende allí “estudiar-transformar”, para 
proclamar el surgimiento de un nuevo  paradigma científico (cfr. Chevallard, 2005: 
12-14). Una situación que pierde toda viabilidad cuando el docente decide actuar 
como didacta de su disciplina, y da cabida a la controversia y a la confrontación de 
las ideas rebatidas con los estudiantes, convirtiéndolo así en un interlocutor válido. 
 
En el marco de la transposición didáctica el docente debe construir un libreto 
propio que le permita introducir y desarrollar los temas propios de su disciplina de la 
manera más clara y veraz posible. En ese convenio social el docente se mueve entre 
dos prácticas discursivas donde 
 
en un intento de vulgarización, el orador se vuelve como el propagandista de la 
especialidad y debe insertarla dentro de los límites de un saber común, cuando 
se trata de la iniciación a una disciplina particular, el maestro comenzará por 
enunciar los principios específicos de esta disciplina (Perelman, 2000: 104). 
 
Pero en su labor de restablecer y mantener la compatibilidad entre la academia y 
la sociedad le será necesario adecuar el discurso propio de la práctica pedagógica a 
las necesidades impuestas por la evolución (o involución) de la sociedad. El no 
considerar esta prioridad ha suscitado el envejecimiento inevitable del saber 
enseñado en relación con la sociedad, haciendo cada vez más urgente la 
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transformación de esas prácticas en razón de un nuevo aporte que acorte la 
distancia con el saber sabio, el de los especialistas (cfr. Chevallard, 2005: 31). 
 
Una distancia que termina por resquebrajar el asombro del estudiante ante el 
saber enseñado cuando el discurso en el aula de clase ya no lo convoca a querer 
conocer más sobre aquello que es “divulgado” en ese espacio social. En 
consecuencia, urge construir y re-construir ambientes de aprendizaje donde los 
sujetos sientan la necesidad de interactuar en un entorno donde son movidos por un 
espíritu hacia la indagación, orientados por un problema (nadie puede estudiar de 
manera auténtica si no es porque lo mueve un problema), y en medio de relaciones 
de interdependencia que buscan equilibrios con las cosas ocupadas en el espacio en 
el que se actúa: las proxemias (cfr. Jurado, 2009). Sólo que dichos espacios 
requieren de profesores que estén dispuestos a admitir la refutación, la discrepancia, 
la incertidumbre y la discusión argumentada como elementos gozne en la 
construcción del discurso pedagógico, con el cual serán abordados, discutidos y 
revaluados los saberes propios de la disciplina que trabaje.  Un discurso que se ha 
constituido en  
 
un medio de recontextualizar o reformular un discurso primario. Estos discursos que 
denominaremos primarios son discursos especializados que poseen sus propias reglas 
generativas de discurso, sus propios objetos y sus propias prácticas, sus 
ordenamientos y límites internos; en otros términos, la gramática propia para su 
especialización como discursos específicos. Son, por ejemplo, los discursos de las 
Ciencias Naturales, de las Ciencias Sociales y de las Humanidades, tales como la 
Física, la Química, las Matemáticas, la Historia, la Psicología, la Sociología, la 
Lingüística, la Economía. Ellos comprenden el “campo” que se ha denominado de 
“producción del discurso”. En el proceso de su reproducción estos discursos son 
selectivamente limitados, transformados, reorganizados, distribuidos y reubicados en 
un campo diferente, el campo de reproducción discursiva. Es aquí donde interviene el 
discurso pedagógico como un principio de recontextualización que transforma un 
discurso primario (del campo de la producción discursiva) en un discurso secundario (al 
campo de reproducción discursiva) y que crea su propio campo de recontextualización. 
(Bernstein, 1997: 26) 
 
Un espacio donde los profesores además serán llamados a actuar como un 
didacta, pues para ellos la transposición didáctica “(es) un instrumento de la ruptura 
que la didáctica debe ejercer para constituirse en su propio dominio; es aquel por el 
cual la entrada del saber en la problemática de la didáctica pasa de la potencia al 
acto: en la medida en que el “saber” deviene para ella problemático pude figurar, en 
adelante, como un término en el enunciado de problemas (nuevos o simplemente 
reformulados) y en su solución (Chavellard, 1991: 16). 
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4.1 La transposición didáctica en el seminario de profundización 
 
La transposición didáctica urdida por la profesora encargada de este seminario de 
profundización, se estructura a partir de una serie de enunciados en los que la 
comprensión se representa por medio de respuestas tácitas, vacíos, refutaciones, 
explicaciones, descripciones, silencios que dan cuenta del modo en que se da la 
interacción discursiva (diálogo) entre los interlocutores involucrados (estudiantes –
profesora). A continuación se presentarán algunos ejemplos de la clase del 12 de 
noviembre del año 2008, que permita apreciar este comportamiento; es necesario 
aclarar que se presentan los comentarios de los estudiantes sin análisis para 
contextualizar la posterior intervención de la profesora –que es la que ocupa nuestra 
atención ahora. 
 
a. La clase 
 
Miércoles, 12 de noviembre de 2008 
Tema: “El mundo como representación”: Robert Darnton  
Texto: El coloquio de los lectores. Fondo de Cultura Económica, México, 2003. 
Conduce: Profesora regular 
Modo: Seminario (exposición – discusión) 
 
Contexto 
La clase inicia a las 9:17 a.m. luego de la entrega de los ensayos valorados por la 
profesora regular, a partir de la discusión de la clase anterior. Luego se anuncia lo 
que se espera que lean los estudiantes para la sesión siguiente: dos capítulos breves 
del libro Un golpe a los libros que trata sobre la censura en la dictadura argentina; 
estos textos breves fueron dejados en una fotocopiadora para evitar la dificultad de 
no encontrarlos disponibles en las bibliotecas. Al final se confirma que la fecha para 
la entrega y socialización de los trabajos finales será el 3 de diciembre de 2008, 
aclarando su propósito: 
 
Profesora: Y el trabajo final que es el que ustedes van a entregar, es en la próxima 
sesión ¿no?, (…) será el trabajo que presentarán el 3 con la gente harán su 
presentación, eh, de un tema, un problema, un libro, o lo que ustedes quieran, un asunto 
que se les ocurra,  que les sirva de reflexión o que piensen que interesante pensar 
(inaudible), pensar en la ehhh (…) ¿en la qué?, en la (…) el asunto de la recepción. 
Ustedes encontrarán qué es lo que se les ocurre (…). 
 
Proceso 
La profesora introduce la clase contextualizando la lectura de Darnton en relación 
con las lecturas anteriores (Eco, Iser, Jauss, Chartier) y con los propósitos de la 
Página 163 de 189 
 
clase: abordar los procesos de lectura y su historia, relacionando de manera directa 
el asunto del lector del texto. Enseguida la profesora expresa su satisfacción por la 
calidad alcanzada en la escritura de los ensayos entregados sobre Chartier, pues la 
versión escrita lograba superar la socialización oral adelantada en la clase anterior; 
un juicio de valor con el que se compensa el hálito de incertidumbre en el que ésta se 
había desarrollado: 
 
Profesora: Tengo una satisfacción a raíz de la sesión de la semana pasada, tengo la 
satisfacción que, ehhh, leen más de los textos que lo que (…); a ver, leen más los textos 
que tiene el texto que ustedes escribieron, que lo que dicen todos los textos, ¿sí? 
Estudiante 4: (con risa): ¿Cómo fue? No entendí. 
Profesora: Perdón. Como la semana pasada (me encontré con unas lecturas ahí como 
muy trastocadas sobre el texto), como un poco desconociendo algunos elementos del 
texto, entonces yo quedé con esa cosa y me dije pero qué están leyendo, cómo están 
leyendo completo o será que están muy interesados hacia una sola perspectiva; bueno, 
estaba como preocupada, no sé, yo siempre me preocupo por las sesiones. Pero 
entonces ya cuando leí los textos –que eso a mí me gusta- entonces dije: “ah no, claro 
allí hay una lectura, reflexión sobre el texto, opinan sobre el texto”. Y ya, ya sentí que 
había como una sustentación que no había sido clara (en la presentación oral), entonces 
tenía como preocupación al respecto; eso me dejó una satisfacción. 
 
Con esta reflexión se deja en evidencia la estrecha relación que existe entre la 
lectura, la escritura y la oralidad, al constituirse en procesos yuxtapuestos y no sólo 
complementarios, por lo que no pueden ser asumidos ni valorados de manera 
aislada como suele suceder en el contexto de la academia. Quedaba claro que existe 
una distancia prudente entre el texto oral y el texto escrito cuando no logran 
reconstruirse las sustancias de contenido del texto de acuerdo con el plan lector 
adelantado, pero que puede acortarse a través de procesos metacognitivos (qué y el 
cómo se lee) útiles para reconocer el modo en que se lee y se interpreta lo leído, 
convirtiendo de esa manera la escritura y su socialización (retórica) en un hábito. 
 
La dinámica de esta clase se adelanta a partir de las reseñas los ensayos 
elaborados por los estudiantes sobre el texto que habían escogido leer del libro El 
coloquio de lectores de Robert Darnton. De allí que la docente le pidiera a los 
estudiantes “contar a sus compañeros sobre la lectura considerando que los demás 
seguramente no habían leído el mismo texto”; aclaración que se hace porque en 
anteriores ocasiones los estudiantes se concentraban en relatarle a la profesora su 
experiencia de lectura, sin tener en cuenta a los otros potenciales lectores: sus 
compañeros; rutina que se equipara muy bien con los prototípicos controles de 
lectura con los que se suele hacer creer al estudiante en los cursos de literatura de la 
educación básica que se está analizando la obra leída. 
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Enseguida los estudiantes relatan lo leído en forma de un diálogo construido a 
través de la interacción que se hace evidente, gracias a los comentarios que cada 
estudiante hace sobre ciertos aspectos de la interpretación de su compañero; el caso 
más representativo corresponde a los tres de los estudiantes que leyeron el mismo 
ensayo “¿Cómo se lee un libro?”: 
 
Profesora: Bien, vamos entonces a comentar cómo les fue con su lectura y con su 
pesquisa sobre Robert Darton y (…) qué encontraron. 
Estudiante 6: Bueno, yo leí el primer capítulo que se llama “La mecánica de una 
(escritura) a pie”120 de un libro que se llama “Escribe tu versión” Entonces aquí él habla 
de los (…) digamos de las de las, de las formas editoriales que se presentaron durante la 
antigua (inaudible). Entonces habla de la cuestión digamos de los lenguajes, de las 
leyes, de los editores e incluso de la forma (largo texto inaudible) cómo fue que se dio la 
censura; bien fuera pública una autocensura por parte de espirituales que se fueron 
acomodando de acuerdo a los requerimientos que se tenían bajo sus viejos ideales 
(largo texto inaudible) y que uno no debía criticar el orden establecido sino aprovecharlo, 
esa es más o menos la idea (…)121 
Profesora: Quién quiere comentar algo sobre el mismo texto, o (…) qué leyeron. 
 
Una dinámica que será utilizada en adelante de manera recurrente por la 
profesora para introducir otras voces en la discusión que se pretende promover.  
 
Estudiante 1: Yo leí de un mismo libro que tiene (un compañero), de una serie que se 
llamaba Lugares comunes fuera de lo común y pues a mí me pareció muy interesante 
porque yo no logré, o sea no sabía qué tipo de libro iba a ser, y yo lo empecé a leer 
porque como decía “lugares comunes” yo creía pues que era sobre estereotipos u otro 
bueno, ¿sí?, como cosas así (inaudible) o algo así y no, se trataba es de los libros que 
hacía la gente capaz de aprender lo que hay que leer y sacan apuntes, y esos apuntes 
se convierten en otra libro. Y me pareció muy interesante y entonces por eso es que 
estoy trabajando ese artículo y (…) yo lo que quería era hablar, es hablar de, es algo 
también donde (…), porque según él, o sea, o sea lo que hacen ellos es como definir, 
bueno lo que yo, o no definir, es que ya lo que (inaudible) son los lugares comunes, o 
sea esto, lo que, lo que le quedaba era común; lo que le quedaba a la gente de las 
lecturas y que lo (…), lo que leían y volvían a leer y lo pasaban; pero (…) habla 
específicamente de estos libros en la (inaudible) en Inglaterra, entonces pone a dar 
ejemplos, pues no todos son ingleses o al tiempo, pero pone a veces ejemplos que son 
como chéveres porque es como, como ver qué tipo de correo se envía la gente y ver 
cómo esas lecturas eran reflejo de sus preocupaciones y de sus intereses (no se 
transcribe una parte). O sea lo más interesante es poder ver cómo, cómo las lecturas 
                                                          
120
 Título que se reconstruye desde el contexto auditivo pues no es del todo comprensible. 
121
 Sólo pudo ser transcrita una pequeña parte inicial de esta intervención por la dificultad para 
entender lo dicho por el estudiante. 
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que hacían puede reflejar muchas cosas desde su visión del mundo, o como a través de 
lo que leen tratan de construir un mundo o de, o de re (…) o ¿qué?, tratar de construir o 
ordenar las experiencias que ellos tienen (inaudible). Muy chévere, a mí me gustó. 
Profesora: Y quién más leyó (…) Ahora vamos a sistematizar esto un poco más, cada 
uno, ¿sí? para que escuchen lo que leyeron, como parece ser que encontraron textos 
distintos pues (…) ¿Qué más leyeron? 
Estudiante 3: Yo leí El coloquio de los lectores” también, pero entonces yo escogí el 
primer capítulo de “Sexo para pensar”; me pareció pues muy curioso al principio (…) 
sentí como al (inaudible) pero de qué se trata esto. Entonces mi idea era leer toda la 
primera parte pero no alcancé. Entonces pues en esa parte pues me pareció muy, muy 
divertido y muy chévere como él empezaba a relacionar ehhh; pues allí en sí todo el 
capítulo lo que hace es como justificar porque (…) 
Profesora: Pensé ya en ustedes porque yo ya los tengo leídos pero (…), pensé ya en 
ustedes porque como son textos que probablemente no los han leído, ¿no?  para que no 
me entregue a mí como un informe (…) 
Estudiante 3: Me pareció divertido porque trata como durante todo el capítulo de 
justificar el por qué el sexo es ehhh, hace pensar, y lo hace a través de la pornografía 
que se publicaba en el siglo XVIII, entre el XVII y XVIII. Entonces comienza a explicar 
como las historias pornográficas que son bastantes curiosas y son bastantes crueles, 
pero al mismo tiempo también ven esta cuestión de que nosotros en muchas de esas 
historias pornográficas, pues primero los escritores como que metían una especie de 
mensajes cifrados, o sí, como que también ellos le metían como reflexiones para que los 
lectores se pusieran a pensar, y además lo justificaba desde el mismo texto diciendo 
que, como que, bueno en ese momento y en la actualidad también como que eh, la 
reflexión y el sexo para pensar se daban en el momento de (…) terminar digamos eh, 
una primera etapa o una primera (…) -no me acuerdo- bueno, como una primera relación 
sexual antes de comenzar la segunda como que se daba ese paso mental que el hombre 
empezaba, las personas empezaban como a reflexionar y a pensar sobre muchos temas 
filosóficos (se elide una parte de la alocución). Otra cosa que me pareció muy 
interesante (…) ah, es como la censura de esos textos porque pues obviamente estaban 
ubicados en una parte inaccesible para los lectores, eh, era algo que se vino a descubrir 
en el siglo XIX y los reprimieron de nuevo, y además el hecho de que a pesar de que 
eran como censurados y que no debían ser leídos, pues todo el mundo los leía, todo el 
mundo los conocía. El otro capítulo que estaba comenzando a leer que no me acuerdo 
cómo se llama (…), que también me pareció muy valioso, /Madeimiosil/ Bonafon y la 
historia privada de Luis XV; entonces pues, este, lo poco que leí de ese capítulo es muy 
interesante porque también trata como la censura pero también es muy importante 
porque hace como la (…) muestra en esa historia la diferencia que hay entre lo oral y lo 
escrito,  y la importancia que tiene lo oral y lo escrito, cómo digamos esta señora madei, 
ma (…) 
Profesora (pronuncia en francés): “Mademoiselle”. 
Estudiante 3: (…) bueno, esta señora es una camarera de la princesa, entonces ella 
escribe un libro con todos los chismes que escucha, y la señora la investiga y hace, y 
hace una historia que es bastante divertida es toda la investigación, es todas las 
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preguntas, es todos los sospechosos, para quedar como el autor de esa obra, además el 
hecho de que el teniente que estaba haciendo la investigación no podía creer cómo una 
camarera podía escribir una novela; entonces él le va como indagándole a ver quién le 
había ayudado o quién la había escrito y ellos estaban pasando por la autora, pero no, 
entonces ella resulta que ella es la autora y lo que ella justifica es diciendo que ella 
aprendió a escribir leyendo. Entonces le decían que cómo era posible porque ella 
además tenía como comedias, otras novelas, cuentos y que cómo iba a saber cómo 
escribir teatro. “Yo, no, pues yo me puse a leer comedias y así aprendí a escribir 
comedias”. Y me pareció también muy chistoso porque, eh, lo importante en oral y lo 
escrito es que ella no estaba diciendo nada malo, ella estaba diciendo todo lo que se 
rumoraba en todos los pasillos de la corte, sólo que lo escribió. Entonces fue como el 
gran escándalo porque estaba escrito pero era algo que se sabía y se rumora. Y ahí voy. 
Profesora: Qué más leyeron de (…) 
Estudiante 4: Eh (…), yo leí el (…), el úl, la última parte, el último libro de la cuarta 
parte, el último ensayo, ehh, Cómo leer un libro. 
Profesora: ¿También del “Coloquio de los lectores”? 
Estudiante 4: Sí. 
Profesora (asintiendo): Mj 
Estudiante 4: Y (…) pues en general me gustó mucho la escritura de él, la forma en que 
escribe Darton, me parece muy suelto, muy descomplicado a la hora de escribir, ehhh, y 
lo veo como, como (…) el ejercicio que (…) que se nos propone a nosotros a través de 
este seminario, como un ejemplo de lo que, de lo que podemos trabajar en diferentes 
temáticas. Entonces en este, en este ensayo pues el man ehh, reinicia primero con un 
poema ehh, rumano que (realiza) después del poscomunismo y, ehhh, pues señala que 
ehh, básicamente ese poema que más o menos como enalteciendo a Shakespeare ehh, 
es propio del lugar y de la, y de la época, entonces más o menos el man tiene como una 
tendencia sociológica, ¿sí?, a ubicar un texto en torno a un lugar y un espacio y una 
sociedad específica. Ehh, señala que ese texto, ese poema no sería posible en un lugar 
como Estados Unidos, y sin embargo dice que mucho de, de, de, de Shakespeare va a 
ser retomado en el posmoder, posmodernismo de Estados Unidos. Entonces pues 
precisamente empieza a señalar varios estudios que se han hecho en torno a 
Shakespeare y ehh, además se habla de Chartier sobre Molière y lo que hacen 
básicamente en estos textos es intentar reconstruir a partir de las representaciones que 
se hacían en la Corte, ehh, pues qué, qué datos se tienen, qué (…), qué se puede sacar 
de los textos de Molière y de Shakespeare a partir de las representaciones que se 
hacían, entonces él toma el listado de, pues de los, de la indumentaria de los actores, las 
notas que los actores le hacían a (..), a (..), pues a los, a los textos; ehh, las cartas de las 
personas que asistían a, pues a las cortes y a partir de ahí inicia una reconstrucción. El 
caso de Molière eh, y pues de eso hay un caso de Chartier sobre Molière, el man señala 
o Chartier intentaba hacer un estudio tanto de la Corte como de, de la representación ya 
de la ciudad de París como urbe. Y pues Darnton señala que de pronto Chartier se 
queda un poco cojo porque se dedica mucho a la Corte y en cuanto a la ciudad pues no, 
no la trabaja mucho. Pero en general hace una reconstrucción muy buena y lo que, lo 
que, lo que concluyo es que pues el cortesano está aprestado a sí mismo ante la Corte. 
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Las obras le hablan directamente y que pues para nosotros resulta un hecho pues que 
trascendió más allá del hecho político y que llegó pues a hacerse literatura, a hacerse 
poético; pero que pues en la Corte se señalaban aspectos más, que eran más (…), se 
entendían un poco más precisamente porque eran parte de los chismes de la Corte (se 
elide la explicación del trabajo sobre Shakespeare). Igual señala eso, que muchos reyes 
reconocen que, reconocen en su corte un teatro como tal porque cada texto es 
intentando ser descifrado, están pendientes de los gestos de los reyes y de los 
movimientos de los cortesanos entonces funciona igual, como un teatro. Y ehh, pues en 
estas concluye Darton que (…), ehhh, pues que es muy válido hacer un estudio de este 
tipo, que él empezó ese capítulo como intentando a ver si era posible, ehh, hilar los 
aspectos de la “teoría de la recepción”; y dice pues que a pesar de haber ciertas 
distancias y que hay ciertas falencias pues es muy, muy  posible hacer este tipo de 
estudios. 
Estudiante 2: Yo leí, yo leí el de Cómo leer un libro. 
Profesora: ¿Ah sí?  
Estudiante 2: Sí. No y me pareció bien interesante, escuchar otra lectura (inaudible). 
Profesora: Ah también, sí. 
Estudiante 2: Digamos a mí en términos generale‟122 no me gustó.  
Profesora: ¡Mj! 
Estudiante 2: Yo lo (…), yo lo empecé a leer muy entusiasmado y me pareció muy 
interesante pero al final me decepcionó mucho el texto, la verdá‟. Y me pareció muy 
chévere porque ahí está otra lectura y resaltar ese punto que fue interesante y que los 
planteamientos me parecieron como, como centrale‟. Entonces yo vi má‟ (inaudible) pues 
como más (inaudible) la cuestión y vi todo la intención de, de ese artículo; entonce‟ yo 
veía que él arranca hablando pues de la recepción; empieza hablando pues como hemos 
estado diciendo pues que es todo un caos, que la única forma de llegar a lo idiomático a 
la lectura básica de Shakespeare y Molière, pero entonces para llegar a esta‟ lectura‟ 
básica‟ se necesita que lo de (inaudible) esté de una manera esquemática y él dice que 
ya no es posible ver a la literatura como una sucesión de libros importantes. Entonces 
arranca de ahí de la, de la, de ese postulado de que hay que ver la literatura, la historia 
de la literatura como la historia de una recepción que se espera en el auditorio. Entonce‟ 
ahí arranca y se plantea cuando el problema metodológico, las estrategia‟ metodológicas 
de, de la teoría de la recepción. Y entonces básicamente enuncia tres: la primera arranca 
como la, la experiencia física, y entonces el lector con la experiencia física del libro y ya 
de miembro de un estudio, de alguien que estudió cómo en el siglo, antes del siglo XIX a 
partir de la pintura los libros se leían en la (¿master? inaudible) y después a partir de la 
pintura, después del siglo XIX en adelante los libros se leían colgados (de una mesa). 
Entonces, pues según este crítico, este señor que hacía este texto pues perdía el 
contacto, la sensualidad y todo el cuento, y comienza a relacionar la lectura con el libro y 
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 El apóstrofe indica la supresión del fonema /s/ al final de la palabra, como un rasgo característico 
de los “costeños” (que habitan la costa norte de Colombia).  
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esa percepción de, empieza por ahí por esa parte, por esa parte física del libro (corte123). 
Y entonces ya después se centra en lo que él denomina “la sociología del texto” que es 
cuando empieza hablar ya de Chartier y de (Chatman124), empieza primero con el caso 
de Chartier: un estudio de clase; él dice que Chartier es muy hábil al coger a Molière 
porque uno no puede coger una obra literaria, lo más difícil, es coger una obra literaria y 
analizar los actores que uno (inaudible), sino que es más fácil pues que se tiene toda 
una estadística y toda una historia de la representación y cuántas presentaciones han 
hecho, y los vestuarios, y lo, y toda la cuestión histórica que tienen unos documentos. 
Entonces dice que, pues que Chartier, que es muy fácil (inaudible) hacer un estudio de la 
recepción con una obra dramática que se tenía toda la, toda, pues la historia de eso.  
Profesora: Lo que no pasaría acá, por ejemplo. 
Estudiante 2: ¿Lo que no pasaría acá? 
Profesora: Con un autor dramático. 
Estudiante 2: Exacto. 
Profesora: Por el uso de las fuentes. Perdón. 
Estudiante 2: ¡Mj! Ah ya. Entonces dice “bueno, ya la solución más fácil que él coja a 
Molière pues si tiene todo ese texto; y entonces empieza a mirar cómo Chartier hace el 
ese análisis de la recepción de, de la obra de Molière; cómo se, más que la, la influencia 
de la, como dice el compañero, no me acuerdo, o sea como la relación guiada y salir del 
contexto a partir de la obra de las reflexiones de un (inaudible), él lo que intenta – porque 
es como es la idea de la recepción- es mirar cómo se recibió en los dos ámbitos, 
entonces muestra lo que se recibió en el ámbito cortesano y en el ámbito popular (corte).  
 
Los estudiantes hacen evidente la interlocución en la clase, en el modo como 
hilan su discurso a partir de lo que ya ha sido expuesto por sus otros compañeros.  
 
Profesora: (…) después hablas tú o quieres hablar ya. 
Estudiante 7: No pues yo repetí la misma, pues el mismo ensayo ehhh (…), a mi en 
general me queda una sensación primero pues de gusto respecto al discurso que es eh, 
creo que es un discurso eh, digamos que para un historiador y para alguien que se mete 
en ese tipo de problemas pues adopta una posición ehh, digamos como que bastante 
cercana a su lector, digamos algo que hablábamos la clase pasada respecto a Chartier 
era que a veces tenía pasajes muy difíciles, muy (…) digamos como muy oscuros, pero 
en cambio (inaudible) como una forma mesianística que es lo que ha realizado, según 
los estudios que leí, ha realizado más lo de ensayos y se ha dedicado pues a trabajar 
sus, pues las cuestiones (sobre impresos); ah, pues también la cuestión que cualquiera 
parece que ehh, quién es el que (se ocupa) digamos de lo irónico, de lo cómico pero 
también que busca tratar eh, pues los temas que le competen (corte). Y la primera 
impresión que tuve en mi primera lectura (inaudible) que estaba, me tocaba de alguna 
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 En adelante con esta indicación se anuncia la omisión del discurso que sigue en esa intervención, 
hasta cuando se retome de nuevo para dar prioridad a ciertos aspectos considerados esenciales para 
el análisis. 
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 Referencia que es inaudible y por eso se postula una propuesta entre paréntesis. 
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manera casi empaté con lo que habíamos leído en Chartier en muchos aspectos,  
incluso pues Darnton se dedica una buena parte de este ensayo pues a tratar algunos 
aspectos que ya habíamos visto de Chartier, incluso menciona fuentes que el mismo 
Chartier ya  había trabajado, pues entonces me recordó varios, pues aparece incluso la 
versión muy parecida de algunos temas que habíamos visto también ya o que habíamos 
hecho una lectura en Chartier; uno eso y dos –se me olvidó lo que iba a decir- (corte). 
Entonces sí, me pareció muy, también muy muy chévere la (…) esa, esa, esa 
aproximación que hace al teatro dentro del teatro, esa (…) como esa imagen de espejo, 
esa imagen especular, incluso lo hicieron en un momento en que los, los espectadores 
iban a ver o observar cómo el rey en el Estado, que era como el lugar donde se ubicaba 
el rey para ver la obra, se dedicaba a mirar la obra, y siendo la (…) digamos las últimas, 
de las últimas obras, Hamlet data, menciona algo de Macbeth, pero por ejemplo para 
(promocionar para ir a ver un papel menciona media portería), con el fin de cómo ciertos 
fragmentos pueden leerse ehh, como propagandas, por decirlo así; dicen y obviamente 
uno (…) puede leerse la obra de Shakespeare es (basta) en interpretaciones, pero pues 
que una lectura posible era precisamente esta: el espectador iba a ver cómo el rey 
observaba la, la, la representación teatral, entonces pues obvio me gustó mucho como 
esa (…) esa manera de reseñar esta (…) pues estos dos trabajos que dan cuenta de un 
procesos de recepción, de una manera de comprensión en la época del, del texto que, 
que me parece importante pues precisamente porque es lo que se buscaría, ¿no? 
(corte). 
 
En este punto se retoma lo que dice el Estudiante 4 cuando se refiere a la 
interpretación que se hace de la recepción de las obras de teatro de Shakespeare.  
 
Estudiante 3: No es que como todos hemos nombrado lo de, lo de (…) el discurso que 
maneja  Darnton, pues al comienzo yo intenté como tratar de leer parte del, del prólogo y 
de la introducción que  hace, entonces me pareció como por un lado muy valioso que al 
principio pues dicen que este libro pertenece a una colección de espacios para la lectura, 
este libro tiene la intención de que muchas personas lo lean, de que se enamoren de la 
lectura, (corte), pero por el otro lado está, es que no me acuerdo si, bueno no me 
acuerdo en cuál de las, si en el aviso en Robert Darnton o en la “Montaña Mágica”, dicen 
que Robert Darnton es hijo y además estudió como en todo el contexto en que los 
historiadores estaban cuestionando cómo hacer historia, qué es la historia, sí pues como 
hablando de eso, entonces yo recordé de nuevo a Chartier y a Jauss, y la verdad como 
que tengo un sentimiento encontrado porque por un lado dicen: “ah esta va a ser una 
lectura deliciosa porque está ahí para que la lean fácil, chévere y a todo el mundo le 
gusta”, pero por el otro debe ser (incómodo) que digamos desde la teoría de Jauss y 
desde la teoría de Chartier yo decía: “al fin qué: o va a ser fácil o va a ser estilo Chartier 
con millones de referencias que uno no va a entender; entonces pues chévere como 
nombrarlo de ese punto o posición que se encuentra desde el mismo comienzo del texto.  
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Cabe resaltar el modo en que la estudiante trata de enlazar los discursos 
anteriores desde la posición de los estudiantes 1 y 6 -que hacen alusión expresa al 
manejo del discurso por parte del autor leído, Robert Darnton-, pero se desvía 
cuando decide abordar la problemática de la historia y su incidencia en las formas 
posibles de recepción que se hacen de las obras a través de lecturas hechas en 
momentos específicos. Además, no logra establecer el puente con los otros dos 
autores que abordan el problema de la historia al constreñirlo a una antítesis: 
facilidad vs. dificultad. Por el contrario, el siguiente estudiante sí logra establecer 
puntos de encuentro entre los planteamientos de Robert Darton y Jorge Luis Borges 
al mostrar “la poca relevancia de la objetivación de las cosas”, como será anotado 
por la profesora más adelante. 
 
Estudiante 5: Yo leí “La gran matanza de gatos y otros episodios en la cultura francesa” 
(Una vez) en el prólogo por lo menos la introducción pues me pareció muy interesante la, 
la posición que plantea Darnton ante el conocimiento; dice por ejemplo: “el 
funcionamiento mental (comentario inaudible) es tan impenetrable en las selvas como en 
las bibliotecas”. Entonces de alguna manera él plantea que el investigador debe hacerse 
diferente, debe plantear al otro como algo otro y no sentirse, no sentirse cercano. Dice: 
“es necesario desechar constantemente el falso sentimiento de familiaridad con el 
pasado”. Y eso por ejemplo me, me recordó un poco a Borges cuando en el cuento, en el 
texto cuando dice, cuando habla del, del plebeyo placer de que todas las épocas son 
iguales o que son diferentes. Entonces mi pregunta es que cambiamos o no cambiamos, 
entonces esperaba mucho esa reflexión en el texto; esto es de la introducción (corte125). 
Y bueno pues hay también una simbología que aplica el mismo San Juan de la Cruz en 
El Canto Espiritual cuando dice (…), está explicando los poemas y cuando han puesto  
“los ríos honorosos”; y (dónde quedan) los ríos honorosos; entonces San Juan de la Cruz 
cuando empieza la prosa dice: “los ríos honorosos son risos porque allegan y se 
expanden (…); pues a mí no se me había ocurrido pensar en los ríos y todo eso. Y 
entonces dice bueno, usted tiene antigua historia de la aplicación aberrante de los 
íconos. 
 
En este caso el análisis que hace el estudiante implica un ejercicio deductivo en 
tanto que pone en relación distintos discursos (interdisciplinario) para explicar lo que 
ha entendido en la lectura del texto comentado de Darnton. Una vez terminan las 
intervenciones de los estudiantes, la profesora hace la retroalimentación de las 
percepciones que los estudiantes han socializado desde su percepción sobre 
Darnton y su propuesta. 
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 Se elide la lectura y el comentario de un cuento popular similar al de Caperucita Roja que es 
anterior al escrito por Perrault. Se retoma la transcripción desde el análisis planteado por este 
estudiante. 
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Profesora: Bien. Bueno. Entonces ehm (…), hay varias cosas que ustedes señalan que 
yo creo que sería interesante que volviéramos sobre ellas. En primer lugar, pues, yo creo 
que queda muy claro para todos que este tipo de investigación permite muchísimas vías 
y probablemente (comentario inaudible) los interesados en leer o la continuidad de los 
textos o los otros textos que leyeron los otros. Voy a (tratar sobre la reacción) inicial que, 
a la que no hemos abordado y que apareció reiterada por parte de algunos de ustedes, 
que es ya no cómo leer o qué leer, sino cómo escribir sobre lo que se lee. Y esto es un 
punto que abordaremos muchísimo más el próximo semestre, pero que aquí ehhm, es 
interesante que lo pensemos. Ehh, Estudiante 3 señalaba, y en (algún momento) 
(nombre estudiante 6) también, eh, señalaban que la (...) ah bueno, ehh (…); (nombre 
estudiante 6) también lo había dicho inicialmente, qué eran textos y quizás yo nunca lo 
hice consciente pero ir a Chartier (tal vez a todos nos iba) a generar esa tensión y la 
diferencia entre los dos textos, entre los dos tipos de texto; que no, que nos había 
parecido una ehh, un texto difícil, llamémoslo así (…) ehh, o enredado bueno, y el otro 
que (podía) tener una proyección (hacia) el público lector, según dice la Estudiante 3 
(corte). 
 
En esta primera parte de la retroalimentación se observa cómo la profesora toma 
los aspectos centrales de los comentarios de los estudiante (sintetizas-induce) para 
empezar a desarrollar sus puntos de vista. Postula como “reacción inicial” 
generalizada la pregunta sobre “cómo escribir sobre lo que se lee” en lugar de la 
esperada: “cómo leer o qué leer”, por ser el tema del libro de Darnton126. Se introduce 
entonces de manera clara el aspecto en el que apoyará su argumentación por ser, 
además, un elemento de trabajo que será retomado en la segunda parte del 
seminario el siguiente semestre; con ello se establece un enlace que permitirá 
retomar el discurso construido en esta primera parte del curso.  
 
El otro punto, el otro lado de esta afirmación (de la Estudiante 3) que me parece más 
problemática y que es una tensión en la parte en que nos movemos nosotros mucho, 
está en el hecho de pensar que lo fácil es para todo el mundo; ahí hay un problema y ya 
no nos estamos ubicando nosotros tan sólo como lectores sino como quien escribe sobre 
lo que leen, sobre lo que piensan, sobre lo que quieran. Quién dijo que el público lector 
amplio, que es distinto a decir todos, sino un público lector “amplio”, ehhm, se cautiva a 
partir de lo fácil; mirado también desde otro lado, quién dijo que un público amplio que se 
(…) caracterizado como un lector que lee tal, como un lector que tiene un horizonte de 
experiencias y de expectativas donde, bueno y aquí viene una cantidad de discursos al 
lado de eso, tiene una cantidad de discursos al lado de eso, que nos devuelve también a 
otras cosas, pero también, ehh, nos ubica en cómo escribimos y para quién escribimos o 
para quiénes escribimos. Esa preocupación la van a tener los historiadores, la van a 
tener los historiadores sobre todo los historiadores que se han enfrentado al problema de 
la historia nacional fuertemente institucionalizada que son elaboradas como un 
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mecanismo de transmisión de una serie de ideas unívocas (corte). Entonces ehh, ese 
sería un punto muy interesante de reflexión en el cual al leer el editorial inmediatamente 
cambio esta publicación, del Fondo de Cultura creo que es esto, eh, se dice que Darnton 
puede ser leído hoy por todo el mundo porque pues escribe de manera grata; no 
sabemos y tendríamos que cuestionar un poco esto, tendríamos que cuestionar un poco 
esto. O sea, también cómo en el caso de, bueno Estudiante 5, Silvia o algunos que están 
acá, que trabajamos en la docencia, cómo seleccionar los textos si pensamos que va a 
tener que cautivar, o si lo técnicamente o pensado técnicamente es lo que cautiva. Qué 
es lo que tenemos que hacer con los textos. Entonces esto sería un punto de reflexión 
muy interesante, sobre todo para ustedes que van a iniciar la mayoría ya con su proceso 
de elaboración de trabajo de grado, y ya como ya escribiendo para otro tipo de medios 
distintos a la academia.  
 
En la primera parte de la retroalimentación hecha por la profesora se objetan los 
postulados de la Estudiante 3 con los cuales presenta la antítesis: facilidad vs. 
dificultad para contrastar la afectación que sufre la recepción de una obra literaria 
desde una perspectiva histórica. El discurso de la profesora se centra en demostrar 
la debilidad de los argumentos de la Estudiante 3 cuestionando la antítesis 
planteada, si bien la seducción de un público lector amplio no dependerá –afirma- de 
la facilidad con que es asumida la lectura (ni siquiera la posición de quien escribe): 
“Quién dijo que el público lector amplio, que es distinto a decir todos, sino un público 
lector “amplio”, ehhm, se cautiva a partir de lo fácil”. En ese punto establece la 
relación con la función metacognitiva que exalta como ápice dentro del proceso 
implícito en el oficio de todo escritor: “cómo escribimos y para quién escribimos o 
para quiénes escribimos”.  
 
A partir de esta relación empieza a ser recontextualizado el discurso del saber 
sabio al saber enseñado, cuando involucra la discusión en el contexto de los 
historiadores de la literatura: “Esa preocupación la van a tener los historiadores, la 
van a tener los historiadores sobre todo los historiadores que se han enfrentado al 
problema de la historia nacional fuertemente institucionalizada que son elaboradas 
como un mecanismo de transmisión de una serie de ideas unívocas”. Lo hace para 
incentivar la reflexión en torno al planteamiento de la Estudiante 3 que al parecer ha 
sido tomado de la editorial de una de las ediciones del libro de Darnton (FCE): “se 
dice que Darnton puede ser leído hoy por todo el mundo porque pues escribe de 
manera grata; no sabemos y tendríamos que cuestionar un poco esto, tendríamos 
que cuestionar un poco esto”. Una pregunta que utiliza para establecer un nuevo 
vínculo con el campo de la profesión, cuando alude a las exigencias propias de la 
escritura tanto académica (ensayo final) como profesional (“escribiendo para otro tipo 
de medios distintos a la academia”), pues ello incidirá en los procesos que los 
estudiantes emprendan en adelante: “cómo seleccionar los textos si pensamos que 
Página 173 de 189 
 
va a tener que cautivar, o si lo técnicamente o pensado técnicamente es lo que 
cautiva. Qué es lo que tenemos que hacer con los textos”. De otra parte la 
argumentación de la profesora en torno a la formación de un historiador que conoce 
muy bien la literatura sobre la que escribe, parece dirigirse a demostrar la exigencia 
que devenga un ejercicio de crítica atinado –aunque este juicio de valor tendría que 
ser convalidado con la ayuda de la profesora y los estudiantes. 
 
Profesora: La cadena de lecturas que es lo que hace interesante el anterior texto, los 
anteriores textos de Darnton, nos encontramos con un historiador que ausculta fuentes 
que no es un historiador que desconozca otras fuentes, que está formado como 
historiador, conoce las otras fuentes, conoce y tiene discusiones con Peter Burter y toda 
la corte historiográfica, eh, es consciente de la historia en la que está ubicado, pero a la 
vez -al reconocer estas fuentes- hace unas lecturas de cómo serán las lecturas 
culturalmente. Ni quiere leer como los del pasado porque me parece que no lo puede 
hacer, y sabe que hay en el presente también hay un pasado que tampoco puede dejar 
ver, tampoco puede dejar ver. Pero también sabe que quienes dan las lecturas en un  
(inaudible) de pasado, pues está cerrando sobre ese pasado, está cerrando sobre ese 
pasado. Entonces lo interesante aquí para la historia de la literatura, que es la historia 
regularmente –así querámoslo o no- de autores, eh, textos y lectores va a ser 
fundamental pensar en esas diferencias, en esas diferencias; o sea cómo, ehh, por 
ejemplo en una tradición construida – y esto, hago un desplazamiento acá- en una 
tradición que quiere construir la historia de la literatura nacional de manera permanente, 
lo que Darnton sugeriría sería pensar hacia las diferencias, no en la discusión de una 
literatura nacional. Nosotros toda la vida preocupados por lo nacional y lo nacional qué 
intenta ser: comunidad imaginadas (comentario inaudible); comunidades imaginadas, o 
sea lo que nos hace comunes: la nación; y nosotros tratando de construir una historia de 
la literatura aparte de lo común; lo que nos haría común. Si lo pensamos un poco desde 
esta propuesta de historia cultural, nos haría pensar en qué: en todas las cosas que 
ustedes señalaron, entre ellas una fundamental que el objeto central es la diferencia, la 
diferencia. Esto ya nos da un punto (corte). 
 
Con el observación anterior la profesora procura resaltar la importancia de poner 
en relación las distintas lecturas pasadas para tomar posición frente a un texto 
(incluida la crítica literaria). Para ello pone en contexto la experiencia profesional, así 
como la experiencia de lectura y escritura del autor leído (Darton), puesto que es 
desde allí que él configura su posición como historiador frente al tema que es 
discutido en esta sesión de clase: “los procesos de lectura y su historia”. Para 
demostrarlo, ella recapitula algunas de las conclusiones que ha extraído de las 
lecturas que ha hecho de Darton para tomarlas como aquellos parámetros de donde 
él, según su interpretación, parte para abordar la lectura de la historia: 
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1) “es consciente de la historia en la que está ubicado, pero a la vez -al 
reconocer estas fuentes- hace unas lecturas de cómo serán las lecturas 
culturalmente”. 
2) “Ni quiere leer como los del pasado porque me parece que no lo puede hacer, 
3) “y sabe que hay en el presente también hay un pasado que tampoco puede 
dejar ver, tampoco puede dejar ver”. 
4) “Pero también sabe que quienes dan las lecturas en un  (inaudible) de pasado, 
pues está cerrando sobre ese pasado, está cerrando sobre ese pasado”. 
 
Argumentos que ayudan a ser justificados y convalidados través de ejemplos que 
da más adelante para “acercar” la situación que ha sido ya discutida por este autor 
en un tiempo y un espacio distintos, a un contexto de situación más próximo a los 
estudiantes: “por ejemplo en una tradición construida – y esto, hago un 
desplazamiento acá- en una tradición que quiere construir la historia de la literatura 
nacional de manera permanente, lo que Darnton sugeriría sería pensar hacia las 
diferencias, no en la discusión de una literatura nacional”. 
 
Establece así un parámetro de análisis (lo nacional: lo común) para que los 
estudiantes construyan su propia posición frente al proyecto que por tradición ha 
marcado el modo de leer la historia en Colombia (“construir la historia de la literatura 
nacional de manera permanente”), pero partiendo de los supuestos que ella ha 
rescatado y sintetizado de lo propuesto por Darton, que viene a ser  lo opuesto: la 
diferencia. 
 
1) Nosotros toda la vida preocupados por lo nacional y lo nacional qué intenta ser: 
comunidad imaginadas (comentario inaudible); comunidades imaginadas, o sea lo 
que nos hace comunes: la nación; y nosotros tratando de construir una historia de la 
literatura aparte de lo común; lo que nos haría común. Si lo pensamos un poco desde 
esta propuesta de historia cultural, nos haría pensar en qué: en todas las cosas que 
ustedes señalaron, entre ellas una fundamental que el objeto central es la diferencia, 
la diferencia. Esto ya nos da un punto 
 
Enseguida la profesora propone pensar en una nueva ruptura en la tradicional 
manera de abordar el análisis de la literatura, y que sólo se comprende desde la 
historia de la literatura: “ruptura de los límites entre lo culto y lo popular”, que para 
hacerla explícita decide enlaza el comentario del Estudiante 4 (Entonces en este, en 
este ensayo pues el man ehh, reinicia primero con un poema ehh, rumano que 
(realiza) después del poscomunismo y, ehhh, pues señala que ehh, básicamente ese 
poema que más o menos como enalteciendo a Shakespeare ehh, es propio del lugar 
y de la, y de la época, entonces más o menos el man tiene como una tendencia 
sociológica, ¿sí?, a ubicar un texto en torno a un lugar y un espacio y una sociedad 
específica”), porque se adecúa a la analogía que ella desea construir como 
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argumento: “O sea aquí no hay ni culto ni popular porque Shakespeare está leído 
desde lo culto y desde lo popular”.  
  
Profesora: Pero entonces también nos abre la posibilidad de rupturas que no se hacían 
anteriormente y  que podemos comprender desde la historia de la literatura, como  es la 
ruptura de los límites entre lo culto y lo popular. O sea aquí no hay ni culto ni popular 
porque Shakespeare está leído desde lo culto y desde lo popular. O sea, puede estar 
tanto de un lado como del otro, y Shakespeare era tan o más, eh, publicita, publicitario o 
(…) 
Estudiante 6: Propagandístico. 
Profesora: (…) propagandístico, tanto o más propagandístico que (Jorge Ramos127), 
¿sí? Entonces aquí, pues bueno esto no lo van a decir afuera por favor. 
Estudiantes: (risas). 
 
En seguida, la profesora retoma el problema de la institucionalidad de la historia 
de la literatura que aborda reconstruyendo las temáticas de la introducción del libro 
de Darton, para establecer la gran importancia que representaron sus planteamientos 
para otras disciplinas distintas a la  literatura; un punto importante porque le permite 
hacer un nuevo intertexto desde el comentario del Estudiante 5, para adherirse al 
mismo planteamiento: “la objetivación innecesaria de las cosas”. Recapitula además 
otra preocupación que pide ser identificada porque suele pasar desapercibida: “aquí 
es fundamental y nosotros no lo tenemos mucho en cuenta, que es que el pasado es 
el otro y es distinto a los otros”. Para introducir luego una nueva problemática (la 
necesidad de acercar el pasado) vincula la voz del autor leído (Darton), a través de 
una cita directa, con la que disminuye en cierta forma la distancia entre el discurso 
construido por el teórico (experto) y el discurso del saber enseñado; una estrategia 
que será muy recurrente en el ejercicio de transposición didáctica que asume esta 
profesora. Hacia el final esta información le permitirá interrelacionar el aporte de otro 
estudiante con el papel de la antropología en la tarea de lograr la aproximación de la 
historia al presente para pensar en el pasado mismo:  
 
Profesora: Varias son las preocupaciones128 y ya señalaba una inicial que tiene que ver 
con el problema de ehm, la selección de las fuentes, la preocupación por cómo pensar el 
pasado y algo que señala en esta, en esta introducción que va a ser uno de los primeros 
trabajos, que algunos se van a dar a conocer con este libro, con este libro durante la 
década del 90 fue como el libro iluminador para varias eh, disciplinas curiosamente: para 
la historia, para la lingüística, para la antropología y muy pocos, eh, para los estudios 
literarios pero va a ser iluminador porque primero logra vincular, porque Chartier también 
va a hablar del vínculo entre la historia y la antropología, pero además de lograr vincular, 
                                                          
127
 Referencia que no es clara, por eso va entre paréntesis. 
128
 Se hace alusión a la preocupación de Darnton por la institucionalidad de la historia de literatura o 
de la historia de la cultura. 
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eh, le muestra a muchos investigadores cosas que estaban ahí y que no habían sido 
vistas, digamos. Él señala, bueno, eh y lo decía (nombre Estudiante 5), para qué ehhm 
(…) buscar, eh, que todo se objetive si también en las cosas extrañas, o en las cosas 
diferentes podemos descubrir el pasado. Y otro punto que va a ser fundamental y que ya 
para nosotros, aquí es fundamental y nosotros no lo tenemos mucho en cuenta, que es 
que el pasado es el otro y es distinto a los otros. O sea, es un punto que a mi manera de 
ver es muy interesante. Cuando nosotros trabajamos con literatura tenemos una 
tendencia, tenemos la tendencia a pensar en un pasado que tenemos que aproximar al 
presente. Lo que hace Darnton es decirnos: “no, para qué vamos a buscar las cosas que 
nos elimina (atimina) con lo humano, con lo (inaudible) y con todas esos términos, con 
los hombres, para qué”. Justamente y eso es lo que hacen los antropólogos, y eso que 
los antropólogos van es a las comunidades más diferentes (corte), pero regularmente el 
antropólogo se ha preocupado es, y por eso surge pues por lo escrito por los 
colonizadores desde el diecinueve, de las grandes colonias las que produjeron la 
antropología (corte). Usted vaya allá arriba y descubre cómo es este asunto allá de esa 
gente tan rara, ¿sí?; no va usted encontrar la antigua calle sino va a encontrar la 
diferencias. Y este punto va a ser bastante interesante. Y van a encontrar las diferencias 
el texto de La matanza de gatos (comentario inaudible), es muy divertido también porque 
va a ser una situación cotidiana burlesca. 
 
Es interesante advertir en esta última parte del comentario de la profesora como a 
través de las preguntas que formula, involucra a los estudiantes como potenciales 
investigadores del pasado siempre y cuando reconozcan la necesidad de 
posicionarse desde la diferencia; una mirada antropológica de la lectura, propia de 
cualquier lector con actitud crítica (investigación). Se intenta incentivar allí la 
interlocución que sólo es posible en la polifonía que es propia del diálogo. Frente a 
esto Ducrot señala que 
 
(…) el autor de un enunciado no se expresa nunca directamente, sino que pone en 
escena en el mismo enunciado un cierto número de personajes. El sentido del 
enunciado nace de la confrontación de esos diferentes sujetos: el sentido del 
enunciado no es más que el resultado de las diferentes voces que allí aparecen. 
(Ducrot, 1990: 16). 
 
Voces que la profesora procura hacer visibles a través de las preguntas que 
formula, si bien los comentarios de los estudiantes logran generar una reacción a 
favor o en contra, cuando hay discrepancia o incluso cuando hay consenso. Por otra 
parte, es interesante la referencia hecha en torno al libro “La matanza de gatos” si 
bien con éste se retoma la lectura y discusión a cargo del Estudiante 7 en torno a los 
cuentos populares, incluso, para relacionarlo con Bethelheim.  
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Estudiante 4: Ehm, en Sexo para pensar también resalta mucho eso de (…) por ejemplo 
el estatus de la belleza en la mujeres era la suciedad, verlas re-mal, con unas (inaudible) 
y también señala ese asunto pues de los, de la, de lo raro del caso y ¡uy! acá la 
pornografía es algo que (…) no sé es muy poco, muy poco lo han trabajado y que acá 
por ejemplo es muy ehh, muy jugosas frente a lo que pudo haber sido el siglo XVII; 
entonces también lo resaltamos en este caso. 
 
Estudiante 3: Y también en el siguiente, en el de La vida privada de Luis XV porque 
empezando, él empieza es exponiendo que que este es un género literario, un género 
literario que está olvidado por, por (…), por toda la, por toda la historia de la literatura y la 
historia de la cultura, entonces él empieza es como desde esta cosa extraña que nunca 
nadie analiza, empieza a mostrar como toda la (…), ¿sí?, to, to, todas las diferencias 
además porque trabaja sobre esto, porque las diferencias es entre lo oral y lo escrito; y la 
diferencia es entre lo impreso y lo escrito, y lo impreso y lo oral; entonces ta, también ahí 
se, se ve eso de lo extraño en la pornografía y se me olvidó qué más iba a decir. 
 
Con estas dos últimas intervenciones los estudiantes coinciden en exaltar el 
hecho de encontrar que, en dos artículos del mismo libro (cada quien leyó por 
aparte), se postula un interés recurrente por hacer de lo cotidiano o de lo común, 
algo extraño (algo  original) que merece ser narrado, y por tanto elevado a un nivel 
de mayor importancia. Un interés que retoma la ruptura propuesta más atrás por la 
profesora sobre lo culto y lo popular (y que la Estudiante 3 correlaciona con lo escrito 
y lo popular), en tanto que permite explicar otra manera de asumir la lectura desde la 
historia misma de la lectura. Esta nueva hipótesis abductiva de la Estudainte 3 será 
aprovechada por la profesora para plantear un nuevo ejercicio de lectura que le 
garantice continuar la discusión en la siguiente clase, pero ahora desde otra 
perspectiva: lo burlesco en la cotidianidad.  
 
Para terminar la sesión la profesora siempre anuncia la lectura que se espera 
realicen los estudiantes para la siguiente sesión. Esta vez se trata de un libro de Un 
golpe a los libro. Represión a la cultura durante la última dictadura militar, escrito por 
los argentinos Hernán Ivernizzi y Judith Gociol Eudeba en el año 2002. Investigación 
apoyada en un número importante de documentos confidenciales elaborados por el 
gobierno de facto, que revelan un plan estratégico para desaparecer los libros, 
autores y editoriales en la dictadura de XXX, como un mecanismo de control cultural 
y educativo. Material que le es útil para discutir en torno a la censura como un 
aspecto importante a tratar dentro de lo que implica una sociología de la lectura; un 
aspecto que les permite incluso seguir reflexionando sobre la gran pregunta que 
ayuda a que el saber sabio sea, incluso, reconstruido, transformado, actualizado: 
 
Profesora: Hablando de (nombra al Estudiante 4) pues vamos a leer lo de (nombra al 
Estudiante 4) de “Golpe a los libros”; lo dejé ya en donde (nombre fotocopiadora 
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universitaria) para que lo fotocopien y no tengan problemas, (nombra al Estudiante 5). 
Ehhm, es un texto, texto, son dos textos muy breves, muy breves; quiero que escriban su 
texto y va a ser pretexto para que ustedes tengan una reflexión que traigan ya pensada 
para esta próxima sesión. Y van a ver cómo esto va a ser distinto pero ahí vamos. 
 
Con esta última indicación la profesora retoma el formato macroestructural de sus 
clases: “anunciar de nuevo el texto que se espera lean para la próxima semana”, que 
puede ser interpretada como una estrategia útil para mantener la coherencia lineal 
del discurso que ha propuesto desarrollar (programa de clase), pues desde allí logra 
monitorear los temas previstos que no ha abordado y que podría reubicar en caso de 
requerirse. 
 
Con respecto al discurso pedagógico construido en este seminario vale la pena 
resaltar el uso de la narrativa como lo describe Gudmundsdottir en su texto La 
naturaleza narrativa del saber pedagógico sobre los contenidos: “herramienta de 
trabajo que los profesionales usan con frecuencia para dar sentido a la experiencia y 
para organizarla en un cuerpo de conocimiento práctico” (, 2005: 67). Es una forma 
de reconstruir la historia representada en el texto leído, para construir un nuevo texto: 
su comentario, su crítica. En ese ejercicio de reconstrucción llama la atención la 
reiteración que hace de las frases finales de un enunciado que, al parecer, utiliza 
para dar mayor énfasis a la información allí dada o para organizar las ideas que 
vendrán luego, en pro de no romper con la hilación del discurso.  
 
De otra parte, es importante ver cómo la interlocución es promovida a través de 
las preguntas129 y del traspaso del turno discursivo que hace la profesora para darle 
continuidad al comentario. Una situación que es prototípica en el contexto del aula 
universitaria cuando hay intimidación (aprobación unánime de la explicación) o 
abstención (se confiesa no haber entendido) por parte del auditorio (silencio), que en 
este caso podría atribuirse a un efecto intimidatorio auto-impuesto por los estudiantes 
mismos cuando perciben que lo dicho no ha sido comprendido. En ciertas ocasiones 
esta falta de comprensión está relacionada con las incoherencias relativas al plano 
de la expresión (Hjelmslev), causadas por las anomalías discursivas que llevan 
implícito, en la mayoría de los casos, la no apropiación del tema tratado o la dificultad 
para decir lo que se ha entendido del tema (reelaboración textual: glosa).  
 
 
                                                          
129
 Cada réplica, por más breve e intermitente que sea, posee una conclusión específica, al expresar 
cierta posición del hablante, la que puede ser contestada y con respecto a la que se puede adoptar 
otra posición (Bajtin, 2005: 261) 
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IV. Hacia un balance: algunas conclusiones sobre la investigación como 
ejercicio renovador en la docencia universitaria  
 
La hipótesis central de esta investigación sobre el aula universitaria se apoya en 
el ejercicio de la investigación entendido como “impregnación pedagógica de los 
desarrollos de un proyecto, ya terminado o en proceso” (allí la docencia y la 
investigación son complementarias por ser desde su interlocución que el proceso del 
aprendizaje puede ser reencauzado), o como “un acto de reflexión permanente en el 
desarrollo de las clases” en cuya dinámica se regulan procesos de interacción entre 
los distintos agentes que participan en el acto educativo a través de la comunicación 
discursiva.  
 
En esta perspectiva, la forma como se configura el discurso narrativo, es decir, 
aquellas “prácticas discursivas vistas como secuencias de actos o recorridos 
narrativos, cuya concatenación responde a una lógica interna y cuya segmentación 
funcional permite observar dinámicamente cada acto en relación con el conjunto del 
proceso” (Cortés, 2002: 178)130, generarán espacios idóneos o no para potenciar la 
creatividad del pensamiento. Por eso es vital la disposición de espacios de discusión 
y reflexión dirigida a la resolución de problemas surgidos en el desarrollo de 
proyectos que pongan en relación la academia con la sociedad y con el mundo real 
del arte, la cultura, la investigación y el trabajo.  
 
Esto es más viable una vez, lo expondrá Lyotard, “El juego de experimentación 
con la lengua (la poética) tiene un lugar en la universidad cuando “abre sus talleres 
de creación” (1994: 40). Con ello se logra la estabilidad de la institución por cuanto 
da cabida a lo indeterminado, a la duda, a la creatividad. Podemos decir por lo tanto 
que en las clases de Taller en Diseño Gráfico como en las del curso de 
profundización en Literatura de la Universidad Nacional de Colombia, los límites de la 
antigua institución han empezado a desplazarse para emplazarse dentro de lo que 
Lyotard considera es una institución contemporánea del saber. Esto, por cuanto la 
“investigación” reconocida desde los parámetros en que ha sido asumida dentro de 
esta investigación, la creatividad (tanto en Diseño Gráfico como en Literatura) 
impulsada por la formulación de hipótesis abductivas, lograba ser transformada en 
hipótesis deductivas cuando se describían los procesos a partir de silogismos 
(demostraciones), y en ocasiones llegaban a convertirse en hipótesis inductivas 
                                                          
130
 Cortés Rodríguez, L. (2002). Los estudios del español hablado entre 1950 y 1999. Madrid: Editorial 
ARCO/LIBROS, S.L. 
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cuando se corroboraban las hipótesis deductivas, para convertirse en una nueva 
posibilidad. 
 
Uno de los aspectos importantes a ser analizados para lograr ese emplazamiento 
está concentrado en la planeación curricular. Ubicados entonces en el ámbito de los 
cursos analizados, es posible decir que tras la contrastación de lo planeado 
(programa curricular y plan de clase) y lo realizado (las clases), se evidencia una 
correspondencia entre lo declarado en los planes de clase y lo realizado en el 
transcurso de las clases. Esto se aplica tanto en la clase de taller de Diseño Gráfico, 
como en el curso de profundización de Literatura, al advertir que sus propósitos 
giraron en torno al desarrollo de la comunicación discursiva en aras de resolver los 
problemas específicos de la profesión, y los dilemas propios de su disciplina.  
 
Para el caso del Taller de Diseño Gráfico su propósito se concentraba en la 
necesidad de “construir nuevos lenguajes y pensamientos inscritos en los problemas 
de comunicación de los medios digitales y multimediales”. Allí el papel del diseñador 
estaba enfocado a mediar creativamente en el manejo y desarrollo de dicha 
información; lo cual implicaba tener una actitud hacia la investigación como un 
movimiento creativo. Sin embargo, la pertinencia de los proyectos desarrollados no 
cubrió completamente las expectativas de los estudiantes, en tanto que en esta 
ocasión la mayoría de ellos actuaban ya como profesionales dentro de espacios de 
diseño reales; razón por la que varios de ellos asumieron estas tareas más como un 
requisito para pasar el curso y lograr así nivelarse, y graduarse, que como una 
oportunidad para aprender o re-aprender.  
 
Esta situación se explica un poco desde la situación que se presentó ese 
semestre frente a la realización de páginas electrónicas (uno de los aspectos 
metodológicos propuestos para alcanzar los objetivos del curso)  pues en esta 
ocasión no respondían a la demanda de un cliente propio como bien lo aclara el 
profesor titular:  
 
lo que tu viste fue una situación que sólo se presentó ese semestre, en la que yo llevé 
un cliente externo, normalmente los alumnos buscan un cliente real y desarrollan una 
propuesta para ellos, por esto ellos llegan a acuerdos directamente con sus clientes de 
la posibilidad de un pago.  
 
No obstante, el cliente con el que negociaron esta vez era igualmente “real” y las 
condiciones de la negociación no interferían con el proceso de seguimiento y 
evaluación de los proyectos, según lo explicado por el profesor titular: “(eso) no 
afectaba para nada los procesos de diseño o evaluación académica del proyecto o la 
calificación”. Por otra parte se observa una constante preocupación durante los 
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procesos de reforma curricular de la carrera de Diseño Gráfico, por fortalecer y dar 
prelación a los espacio de taller, por cuanto es allí donde el profesional de diseño 
logra potenciar sus habilidades creativas. Los dos aspectos dentro de lo propuesto 
en el Plan de Acción 2005-2007 que se relacionan a continuación, dan cuenta de 
ello: 
 
1. Insistir en el taller como el escenario fundamental en la formación 
profesional, que permite abordar las dinámicas y procesos propios del 
oficio. 
2. Implementar en el nuevo esquema curricular un taller formal de pasantía en 
lo posible como componente obligatorio que permita, además de fortalecer 
la formación, generar una presencia institucional más activa. 
 
Para el caso del curso de profundización en Literatura su propósito se dirige a 
propiciar espacios para la “reflexión a las miradas que desde la teoría literaria se han 
formulado a la relación entre el lector, la literatura y la lectura, lo que a la vez permite 
la confrontación con otras perspectivas teóricas contemporáneas”. En dicho 
escenario el papel del profesional en estudios literarios tiene como horizonte de 
desempeño laboral (y por supuesto) profesional “la educación media y universitaria, 
el campo editorial, los medios de comunicación y la investigación”; esto implica el 
desarrollo de capacidades que le permitan diseñar y gestionar “proyectos de cultura 
en instituciones oficiales o privadas, y participar en proyectos de investigación 
relacionados con temas culturales”, como se advierte en el perfil profesional del 
egresado.  
 
Una perspectiva que implica igualmente una actitud hacia la investigación 
vehiculada por movimientos creativos del pensamiento, que se corresponde muy 
bien con el propósito específico del curso y de las investigaciones adelantadas en la 
universidad desde la década del ochenta: “responder a la pregunta ¿por qué y para 
qué enseñar literatura?”. Un interés que logró evidenciarse en las propuestas de 
investigación socializadas en el marco de esta primera parte del curso de 
profundización, pues allí confluyeron el interés académico -regulado por el programa 
de clase propuesto y el programa curricular de la carrera- y las expectativas reales 
del estudiante frente a su interés por estudiar literatura.  
 
En cuanto a los procesos de interacción discursiva mediados por la creación de 
raciocinios lógicos, encontramos que en Diseño Gráfico se maneja un saber 
disciplinar significativo (amplio para literatura) que se logra transponer en un saber 
didáctico enriquecido con explicaciones que enlazan la experiencia del docente, a 
través de: 1) ejemplos hipotéticos que son sugeridos a partir de situaciones vividas 
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en un proceso laboral concreto, y 2) del conocimiento puntual tanto del 
funcionamiento de las aplicaciones como de la sintaxis propia del lenguaje de 
máquina que permite su funcionamiento.  
 
No obstante, vale anotar que la interacción establecida con la EA es más 
instrumental en tanto que ella contribuye de manera concreta y contundente a 
resolver los problemas inmediatos de las programaciones (praxis); no sucede lo 
mismo en relación con el profesor titular por cuanto ayuda no sólo a resolver 
problemas puntuales, sino para entender la génesis de dichos problemas; para ello 
se recurre a la explicación por medio de analogías (representada básicamente en la 
yuxtaposición de sinónimos o descripciones de los términos técnicos y procesos 
específicos, con el uso de lenguaje cotidiano), descripciones, ejemplificaciones, 
relatos sobre experiencias vividas como diseñador, entre otros recursos discursivos 
útiles para disminuir la brecha entre el saber que se espera sea enseñado y el saber 
finalmente enseñado (Chevallard).  
 
En ese contexto y retomando lo ya dicho, la “comprensión se representa 
básicamente por medio de respuestas pasivas131, respuestas activas132, vacíos, 
refutaciones, explicaciones, descripciones, silencios133 que dan cuenta del modo en 
que se da la construcción del saber gracias a la interacción discursiva (diálogo) entre 
los interlocutores involucrados (estudiantes –profesor), resaltando con ello la 
importancia que tiene la posibilidad de discutir en forma colectiva para resolver una 
inquietud surgida en el contexto de la clase. No obstante, el carácter del auditorio de 
este taller (curso burbuja) generó ciertas resistencias frente al trabajo en grupo que 
bien merecerían ser analizadas en otro momento. 
 
En Literatura, por su parte, advertimos cómo en las clases del curso de 
profundización la profesora siempre establecer un diálogo intertextual que asegure 
mantener un hilo conductor en las discusiones con los estudiantes, cuando lograba 
enlazar lo discutido y concluido en una clase con lo que se preveía discutir en la 
siguiente, pues de esa manera planteaba la posibilidad de establecer un diálogo 
                                                          
131
 Una comprensión pasiva del discurso percibido es tan sólo un momento abstracto de la 
comprensión total y activa que implica una respuesta, y se actualiza en la consiguiente respuesta en 
voz alta. Claro, no siempre tiene lugar una respuesta inmediatas en voz alta (Bajtin, 2005: 257). 
132
 (…) la comprensión activa del oyente puede traducirse en una acción inmediata (pregunta, réplica, 
cumplimiento de la indicación dada) (Bajtin, 2005: 257). 
133
 La comprensión activa del oyente también puede permanecer por un tiempo como una 
comprensión silenciosa; se trata de una “comprensión de respuesta de acción retardadas (pues) tarde 
o temprano lo escuchado y lo comprendido activamente resurgirá en los discursos posteriores o en la 
conducta del oyente” (Bajtin, 2005: 257). 
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intertextual que asegurara el sostenimiento de un hilo conductor en las discusiones 
con los estudiantes. El diálogo construido junto con los estudiantes lograba en parte 
a responder a las inquietudes que acompañan al curso: el lector, la lectura, los 
límites de la interpretación, los horizontes de lectura y recepción, la potenciación de 
lectores críticos, entre otras. 
 
En el desarrollo mismo de las clases la interlocución se llena de silencios cuando 
no hay acuerdo con respecto a la interpretación de ciertos conceptos que aparecen 
en los textos leídos (lector, lectura, recepción), lo cual, en principio, intimida al 
estudiante  para que construya una respuesta inmediata a la objeción de sus 
compañeros o de la profesora. Situación que obligó en cierto momento la revaluación 
de la metodología del curso, si se esperaba una mayor participación de todo el 
auditorio en las discusiones.  
 
En esos casos la profesora intentaba ayudar a concretar el propósito de las 
intervenciones y de las posteriores  investigaciones de los estudiantes, luego de 
escuchar, comentar y sugerir ajustes a las preguntas y temáticas de investigación 
que serían fundamentadas en el trabajo final del curso; de ese modo se hacía 
funcional el trabajo colectivo de discusión y reelaboración de sus propuestas de 
investigación, simulando así el ejercicio mismo de la investigación en contextos 
reales. En ese sentido, vale la pena resaltar la propuesta elevada por la profesora de 
compartir con el auditorio (todos los estudiantes) la tarea de discutir y comentar las 
propuestas de investigación de los estudiantes, antes de presentárselos a la 
profesora. El propósito era lograr que al finalizar la sesión de socialización de las 
propuestas les quedara una claridad mínima de los alcances de su proyecto, para 
determinar desde allí el proceder. De esa manera se involucraba a los estudiantes en 
procesos de negociación que son propios de la investigación cualitativa. 
 
La transposición didáctica urdida por la profesora encargada de este seminario de 
profundización, retomando lo ya concluido, se estructuró a partir de una serie de 
enunciados donde la comprensión se representa por medio de respuestas tácitas, 
vacíos, refutaciones, explicaciones, descripciones, silencios que dan cuenta del 
modo en que se da la interacción discursiva (diálogo) entre los interlocutores 
involucrados (estudiantes –profesora) en este curso. En este caso, las explicaciones 
estaban cargadas igualmente de analogías, descripciones, ejemplificaciones y 
relatos de experiencias de lecturas previas, inscritas en procesos de investigación 
que eran, a su vez, relacionadas con experiencias de investigación de estudiantes de 
la maestría en literatura y educación, cuyos objetos de investigación estaban 
relacionados con los propuestos por los estudiantes de este curso de profundización. 
De esa manera se pretendía establecer lazos comunicativos entre estas dos 
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comunidades de estudiantes investigadores, para empezar a constituir futuros grupos 
de pares académicos. 
 
En consecuencia, el carácter de la interacción establecida en estos cursos se hizo 
a través de un diálogo cercano con el que se esperaba persuadir al otro para generar 
una actuación inmediata que, en el caso de del taller de Diseño Gráfico se 
evidenciaba en los ajustes sintácticos necesarios para modificar el diseño de las 
aplicaciones manipuladas y propuestas como un producto comercializable a corto 
plazo. Mientras que el Literatura dicha acción inmediata se manifestaba en la 
reelaboración del discurso argumentativo que era necesario para responder a los 
comentarios críticos de sus interlocutores. Un ejercicio igualmente productivo en el 
momento de la escritura, si bien se esperaba que tales interlocuciones incidieran en 
el documento final del curso, y por ende, en la configuración del proyecto de grado. 
 
Por lo tanto la contundencia del discurso en el aula se determinó sustancialmente 
por la “pertinencia retórica” lograda por los docentes respectivos a medida que 
desarrollaban el tema previsto; allí se puso a prueba el nivel de conocimiento 
disciplinar que el docente tenía del tema desarrollado en clase en el marco de un 
estilo propio que se moduló a medida que la situación lo ameritaba. La pertinencia se 
midió aquí en términos de adecuación lingüística de los conceptos que constituyen el 
objeto de enseñanza (saber didáctico) para lograr exponer con claridad las 
sustancias de contenido del objeto de saber a enseñar (saber académico); la 
recontextualización fue posible cuando el tópico o tema trabajado logró mantener un 
hilo temático coherente, soportado en la Enciclopedia construida a través de la 
experiencia profesional, que le permitió a los estudiantes interactuar a partir de sus 
conocimientos previos. 
 
Fue evidente la reiteración en el discurso pedagógico como una forma de hacer 
hincapié en eventos, conceptos, procesos que merecían revisarse o tener presente 
por su relevancia dentro del curso, aunque en ocasiones, esta reiteración fue 
utilizada como simple muletilla que era requerida para organizar el pensamiento en el 
proceso de construcción de las ideas. Durante las clases los docentes también 
construyeron un discurso a modo de relato134 cuando presentaban sus 
argumentaciones (las explicaciones, las aclaraciones, ejemplificaciones) como un 
texto organizado. Una estrategia muy recurrente también por parte de los estudiantes 
cuando optan por incluir otras voces de manera directa e indirecta a su discurso; una 
                                                          
134
 (El) relato constituye la materia misma de la enseñanza, el paisaje en el que vivimos como 
docentes e investigadores y dentro del cual el trabajo de los maestros tiene sentido (Elbaz, 1990: 31). 
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consecuencia de la fuerza narrativa135 implícita en las socializaciones. Una fuerza 
que es propia, incluso, del saber científico cuando necesita explicitarse; en este 
sentido no es posible entonces constreñir la preeminencia de la narrativa a los 
contextos que suelen ser asumidos como no-científicos.  
 
Las relaciones de poder fueron más evidentes en Diseño Gráfico que en 
Literatura debido a la presencia de un evidente juego de poder (clasificación)136 que 
se manifestaba cuando los estudiantes intentaban controvertir la contundencia 
discursiva de la estudiante auxiliar formulando nuevas pregunta, mientras ella al 
responder con firmeza acreditaba su posición, corroborando lo afirmado 
anteriormente. 
 
 
                                                          
135
 Herrenstein-Smith (1981), dice que “la narrativa es algo más que una mera característica 
estructural de los textos (las socializaciones). Es más bien algo que está intrínsecamente incorporado 
al accionar humano (pág. 227). De acuerdo con este punto de vista, la narrativa está constituida por 
una serie de actos verbales, simbólicos o conductuales que se hilvanan con el propósito de <contarle 
a alguien que ha sucedido algo>.” (Tomado de Gudmundsdottir, 2005: 54).   
136
 Para Basil Bernstein el principio de clasificación presupone aislamientos estructurales  (fuertes o 
débiles) entre categorías (agentes, agencias, discursos). Para Bernstein, son las relaciones de poder 
las que crean, legitiman, mantienen y reproducen el aislamiento entre las categorías; en esta forma, 
todo cambio en el aislamiento entre las categorías implican un cambio en sus relaciones de poder y 
por lo tanto un cambio en el de calisificación (de +C a –C), es decir, un cambio en el principio de la 
división social del trabajo (Bernstein, 1993: 18) 
 
Página 186 de 189 
 
Bibliografía 
 
Acosta Peñaloza, Carmen Elisa (2006). “Huellas y problemas para una historia de los 
estudios literarios en Colombia”. En: Cuatro décadas de compromiso 
académico en la construcción de la nación. Bogotá: Universidad Nacional de 
Colombia. Grupo de Reflexión Interdisciplinaria de la Facultad de Ciencias 
Humanas. Siglo del Hombre Editores. 
 
Austin, J. L. (1990). Cómo hacer cosas con palabras. Barcelona: Ediciones Piados. 
 
Ausubel, David Paul (1976). Psicología educativa. Un punto de vista cognoscitivo. 
Ed. Trillas. México. 
 
__________ (1983). Psicología Educativa: Un Punto de Vista Cognoscitivo. México: 
Trillas. 
 
Bajtin, M. M. (2005). Estética de la creación verbal. México: Siglo XXI Editores, S.A. 
de C.V.   
 
Belluccia, R. (2007). El diseño gráfico y su enseñanza. Ilusiones y desengaños. 
Buenos Aires: Editorial Paidós, Estudios de Comunicación. 
 
Bernstein, Basil (1993). “La clase social y la práctica pedagógica”, en: La estructura 
del discurso pedagógico. Madrid: Morata. 
 
Bernstein B. (1997). La estructura del discurso pedagógico. Madrid: Ediciones 
Morata, S.L. 
 
Bernstein B. (1993). La construcción social del discurso pedagógico. Bogotá: 
Producciones y Divulgaciones Culturales y Cientificas “El Griot”. 
 
Calsamiglia Blancafort, H. & Tusón Valls, Amparo (1999). Las cosas del decir. 
Barcelona: Editorial Ariel. 
 
Chevallard, Y. (2005). La transposición didáctica. Del saber sabio al saber enseñado. 
Buenos Aires: Aique Grupo Editor S.A.  
 
Consejo Nacional de Acreditación, CNA (1998). La Evaluación Externa en el 
Contexto de la Acreditación en Colombia. Bogotá: Corcas, 1998. 
 
Didriksson, Axel (2005). La universidad de la innovación. Una estrategia de 
transformación para la construcción de universidades del futuro. México: 
Universidad Nacional Autónoma de México, Centro de Estudios sobre la 
Universidad. 
 
Página 187 de 189 
 
Ducrot, O. (1990). Polifonía y argumentación. Traducción Ana Beatriz Campo. Cali: 
Universidad del Valle.  
 
ECO, Umberto (1988). De los espejos y otros ensayos. Barcelona. Lumen. 
 
_______ (1989). La estructura ausente. Introducción a la semiótica. Barcelona: 
Editorial Lumen S.A. 
 
_______ (2000). Los límites de la interpretación. Barcelona: Editorial Lumen S.A. 
 
Elbaz, F (1983). Teacher thinking: A study of practical knowledge. Londres: Croom 
Helm. 
 
Etzkowitz, Henry; Webster, Andrew; Healy, Peter [eds], (1998). Capitalizing 
Knowledge. New Interactions of Industry and Academia. Universidad de Nueva 
York. Nueva York. 
 
Gimeno Sacristán, José (1993). Comprender y transformar la enseñanza. Madrid: 
Editorial Morata. 
 
Gudmundsdottir, S. (2005). “La naturaleza narrativa del saber pedagógico sobre los 
contenidos”. En: La narrativa en la enseñanza, el aprendizaje y la 
investigación. Hunter McEwan y Kieran Egan (compiladores). 
 
Halliday, M.A.K. (1998). El lenguaje como semiótica social. La interpretación social 
del lenguaje del significado. Bogotá: Fondo de Cultura Económica. 
 
Hjelmslev, Louis (1971). Prolegómenos a una teoría del lenguaje. Madrid: Biblioteca 
Románica Hispánica. Editorial Gredos, S.A. 
 
Hymes, Dell (1996).  “Acerca de la competencia comunicativa”, en: Forma y Función 
No. 9. Bogotá. Departamento de Lingüística, Universidad Nacional de 
Colombia. 
 
______ (1976). “La sociología y la etnografía del habla”, en: Antropología social y 
lenguaje (Obra colectiva). Buenos Aires: Piados. 
 
Imbernón, Francesc (2006). El profesorado universitario. Estrategias de enseñanza 
en la educación superior. Universitat de Barcelona. 
 
Jurado Valencia, F. (2009). Pedagogías, evaluación y docencia universitaria: Un 
campo de investigación. Bogotá: Universidad Nacional de Colombia. 
Documento de trabajo presentado y discutido en la Especialización en 
Pedagogía del Diseño de la misma universidad. 
 
Página 188 de 189 
 
Jurado Valencia, Fabio (1997). La investigación-evaluación en el aula universitaria. 
En: La investigación y Evaluación en la educación supeior. Colección 
Cuadernos del Seminario en Educación. Bogotá: Unibiblos. Instituto de 
Investigación en Educación. Universidad Nacional de Colombia, Sede Bogotá. 
 
Lyotard, J.F. (1994). La condición postmoderna. Madrid: Ediciones Cátedra, S.A. 
 
Monteiro de Aguiar Pereira, E. (2005). “Universidad y currículo: nuevas perspectivas”, 
en: Perfiles Educativos, Tercera Época, Volumen XXVII, Nos. 109-110. 
   
Morante, Jesús Romero y GÓMEZ, Alberto Luis (2007). “¿Sirven las Políticas y 
Prácticas de formación del Profesorado para Mejorar la Educación? Una 
Respuesta desde el Análisis de la Construcción Social de la Docencia”. En: 
Archivos Analíticos de Políticas Educativas.  Vol.15, No.19, Septiembre 15 de 
2007. Recuperado [fecha] de http://epaa.asu.edu/epaa/v15n19 
 
Ong, W. (1999). Oralidad y Escritura. Tecnologías de la palabra. Bogotá: Fondo de 
Cultura Económica. 
 
Onrubia, J. (2001). “Aprendizaje y construcción de conocimientos en la educación 
secundaria obligatoria”, en: ¿Educar o segregar? Materiales para la 
transformación de la educación secundaria. Carlos Lomas (compilador). 
Bogotá: Cooperativa Editorial Magisterio, Universidad Nacional de Colombia. 
 
Organización de Estados Iberoamericanos, OEI (2003). Organización y estructura de 
la formación docente en Iberoamérica. Documento de trabajo elaborado por el 
Observatorio de la Educación Iberoamericana a partir de los Informes de los 
Sistemas Educativos Nacionales de la OEI y las aportaciones de los miembros 
de la Red Iberoamericana de Formación Docente. 
 
 
Pappalettera, Norma Beatriz (2005). “¿Educación investigada o investigación 
educativa?”, en: Revista Formadores. Un espacio para el encuentro educativo. 
No. 0, Año 2005. Argentina: revista@formadores.org 
 
Peirce, C.S.(1987). Obra lógico-semiótica. Madrid: Taurus Ediciones. 
 
___________ (1970). Deducción, inducción e hipótesis. Buenos Aires: Aguilar 
Argentina S.A. de Ediciones. 
 
Perelman, Ch. y Olbrechts-Tyteca (2000). Tratado de la argumentación. La nueva 
retórica. Traducción española de Julia Sevilla Muñoz. Madrid: Editorial Gredos. 
 
Restrepo Gómez, B. (2003). Conceptos y Aplicaciones de la Investigación Formativa, 
y Criterios para Evaluar la Investigación científica en sentido estricto. Bogotá: 
Consejo Nacional de Acreditación (CNA). 
Página 189 de 189 
 
 
Schön, D.A. (1998). El profesional reflexivo. Cómo piensan los profesionales cuando 
actúan. Barcelona: Ediciones Paidós Ibérica, S.A. 
 
UNESCO (1998). Declaración mundial sobre la educación superior en el siglo XXI: 
visión y acción. Conferencia mundial sobre la educación superior. Octubre 9 
de 1998. En: 
http://www.unesco.org/education/educprog/wche/declaration_spa.htm#declaracion  
 
van Dijk, T. A. (1983). La ciencia del texto. Madrid: Paidós. 
 
Voloshinov, V. N. (1992).El marxismo y la filosofía del lenguaje. Versión española de 
Tatiana Bubnova. Madrid: Alianza Editorial 
 
Vygotski, L.S. (1989). El desarrollo de los procesos psicológicos superiores. 
Barcelona: Editorial Grijalbo. 
 
Woods, Peter (1998). Investigar el arte de la enseñanza: El uso de la etnografía en la 
educación. Barcelona: Paidós. 
 
Zalamea, F. (2006). “¡Eureka! hacia un sistema de investigación en la Universidad 
Nacional”, en: UNPeriódico, No. 97 de Septiembre de 2006. 
http://www.unal.edu.co/viceinvestigacion/visibilidad.htm 
 
Zuleta, E. (1998). “Conferencia sobre la lectura”. En: Los procesos de la lectura. 
Jurado y Bustamante. Bogotá: Mesa Redonda, Cooperativa Editorial 
Magisterio. 
  
